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SOMMAIRE 
Ce memoire est consacre a 1'etude du climat pedagogique (CP) en education 
physique et a la sante (EPS) au Quebec. Les conclusions de plusieurs recherches 
indiquent que les comportements interpersonnels des enseignants sont situes au coeur 
de l'etablissement d'un CP productif et chaleureux. Plus particulierement, les 
comportements des enseignants visant a soutenir et controler les eleves sont reconnus 
comme etant des elements cles lies a la creation et au maintien d'un environnement 
propice aux apprentissages. 
En EPS, peu d'etudes ont utilise les perceptions des eleves comme objet 
d'analyse du CP a partir des comportements interpersonnels offerts par les 
enseignants. D'autres etudes en EPS indiquent que le CP est plutot neutre et que les 
enseignants sont relativement peu enthousiastes et chaleureux pendant les cours au 
gymnase. L'objectif general de ce travail de recherche est done de jeter un regard 
attentif et meticuleux sur le CP qui prevaut dans les cours d'EPS au Quebec a partir 
des perceptions recueillies chez des eleves de secondaire un a cinq. 
Dans le cadre de cette recherche, nous avons obtenu la participation de quatre 
enseignantes et 26 enseignants d'EPS volontaires. Les perceptions de 2261 eleves de 
secondaire un a cinq ont ete recueillies a l'aide du Questionnaire on Teacher 
Interaction, un questionnaire ayant deja prouve sa validite et sa fiabilite dans le 
domaine de 1'education. Les donnees ont ete analysees a l'aide, entre autres, de 
l'analyse des correspondances multiples, une technique qui, jusqu'alors, n'avait 
jamais ete utilisee avec ce questionnaire. 
Les resultats des perceptions des eleves nous ont permis d'apprecier le niveau 
de soutien et de controle offerts par les enseignants de notre etude ainsi que de mieux 
decrire le CP en EPS au Quebec. Le climat pedagogique percu par les eleves de cette 
etude est plutot positif et les enseignants sont considered comme etant assez 
enthousiastes. II en ressort aussi que les comportements de soutien de l'enseignant, 
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ceux visant a aider et encourager les eleves dans leurs apprentissages, sont ceux qui 
contribuent le plus a la creation d'un climat pedagogique chaleureux. Plus 
particulierement, l'etablissement d'un lien de confiance avec les eleves semble etre la 
pierre angulaire de la relation pedagogique. D'autres resultats indiquent que les 
eleves de sexe feminin de notre etude ont une perception plus positive du CP en EPS 
que les garcons. Elles percoivent leur enseignant d'EPS comme etant plus cooperatif 
et moins exigeant dans ses interactions comparativement aux garcons. Enfm, un 
enseignant qui adopte frequemment des comportements d'enthousiasme est plus 
susceptible d'etre percu comme etant soutenant. 
Cette recherche se demarque par son originalite a plusieurs niveaux. Tout 
d'abord, 1'utilisation du Questionnaire on Teacher Interaction avec des enseignants 
en exercice dans la matiere de 1'education physique et a la sante au Quebec est une 
premiere. La participation d'un grand nombre de sujets et l'emploi d'une technique 
d'analyse statistique differente de celles habituellement utilisees avec ce 
questionnaire sont d'autres caracteristiques originales de cette etude. Cette recherche 
souligne aussi l'importance d'aller chercher les perceptions des eleves lorsqu'il s'agit 
d'etudier l'environnement d'apprentissage dans lequel ils vivent a chaque jour. Les 
retombees de ce memoire se feront ressentir au plan de la formation initiale des 
enseignants, au travers de cours, ainsi que dans le domaine de la formation continue, 
par des conferences et des animations pedagogiques. Dans ce dernier cas, les resultats 
obtenus dans ce memoire pourraient constituer des balises sur lesquelles des 
enseignants pourront comparer leurs resultats personnels, dans le but d'ameliorer la 
qualite et l'efficacite de l'enseignement en EPS, notamment en ce qui a trait aux 
relations interpersonnelles. 
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PREMIER CHAPITRE 
PROBLEMATIQUE 
Au Quebec, les eleves ont l'obligation de frequenter l'ecole jusqu'a l'age de 
seize ans. Selon Perrenoud (2000), «enseigner a l'ecole obligatoire, c'est participer 
pour de bonnes raisons, du moins, l'imagine-t-on, a l'enfermement de la jeunesse et a 
sa scolarisation forcee» (p. 75). II ne faut surtout pas s'attendre a ce que les ecoles 
nord-americaines changent de sitot car elles sont l'une des «rares institutions sociales 
ou les «clients», ceux qui «achetent» les services des autres, n'ont presque jamais le 
droit d'evaluer la qualite de ces services ni la maniere dont on les leur dispense)) 
(Gordon, 1979, p. 453). Ceci est egalement vrai pour certaines ecoles privees! Les 
eleves sont confines dans des etablissements d'enseignement ou ils auront accumule 
plus de dix mille heures de presence avant la fin de leur secondaire. 
Ce controle physique et symbolique aussi, n'est pas sans aider les enseignants 
dans leur tache qui est, entre autres, d'instruire les eleves car, plus souvent 
qu'autrement, ils doivent dejouer les ruses et les mecanismes de defense de ces 
derniers pour parvenir a leurs fins (Perrenoud, 2000). II en decoule que les aspects de 
l'enseignement qui impliquent de devoir controler, soutenir et motiver les eleves sont 
percus par les enseignants de tous les niveaux d'experience comme etant les plus 
grandes difficultes auxquelles ils doivent faire face durant leur carriere (Veenman, 
1984). Le professionnel peut investir une energie psychique considerable pour 
refouler le dilemme qui se dessine entre vouloir le bien des eleves tout en usant de 
subterfuges et ne jamais se demander si la pression qu'il exerce est legitime ou releve 
d'une forme de violence injustifiable (Perrenoud, 2000). 
Les enseignants des ecoles secondaires quebecoises doivent composer avec 
l'heterogeneite de leurs groupes (Leveille et Dufour, 1999; Tardif et Lessard, 1999) et 
gerer des situations interpersonnelles complexes. II n'est pas rare que les enseignants 
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se voient offrir des effectifs de groupes disproportionnes et cela affecte 
particulierement la dynamique des interactions sociales et academiques qui se 
produisent en classe et au gymnase a chaque jour (Costello et Laubach, 1978; Lee, 
Bryk et Smith, 1993). Les eleves, qui ont cotoye tres peu d'enseignants differents au 
cours de leurs annees au primaire, obtenant de la sorte une forme de stabilite (Leveille 
et Dufour, 1999), se voient interagir du jour au lendemain avec autant d'enseignants 
qu'il y a de matieres par annee au secondaire. Ainsi, le nombre d'eleves que 
l'enseignant rencontre sur une base hebdomadaire, joint a la frequence des moments 
passes ensemble, peuvent empecher ces deux parties d'etablir une meilleure relation 
(Leveille et Dufour, 1999). D'un autre cote, les enseignants d'education physique et a 
la sante (EPS) du secondaire peuvent facilement dispenser leurs lecons a plus de 250 
eleves par annee! Rencontrer autant d'individus pourrait en rebuter plus d'un. De 
plus, les interactions possibles aupres de chacun des eleves diminuent lorsque la 
clientele augmente en nombre. Malgre le bon vouloir de l'enseignant, l'organisation 
de l'espace pour les activites d'apprentissages dans les cours d'EPS peut aussi 
favoriser un eloignement dans ses interactions vecues avec les eleves. Cette situation 
peut parfois etre mal percue de la part de ces derniers (Pieron, 1993). Dans les faits, 
les adolescents signalent un declin de la qualite des relations enseignants-eleves apres 
la transition au secondaire (Ferguson et Fraser, 1999). Cela correspond au declin de la 
motivation et de la reussite academique observe chez ceux-ci (Wentzel, 1996). En 
EPS, la recherche indique que plus l'eleve vieillit, plus le niveau d'interet pour la 
participation au gymnase diminue (Ommundsen, 2001). 
L'ambiance creee au gymnase, lorsqu'elle est favorable, peut influencer 
grandement les apprentissages des eleves sans toutefois les garantir (Martel, 1989; 
Siedentop, 1994; Soar, 1983; Soar et Soar, 1979). D'autre part, l'attitude et 
l'engagement des eleves dans les cours d'EPS depend largement du climat qui regne 
dans le gymnase, c'est-a-dire «la maniere dont Ton se sent dans celui-ci a chaque 
cours» (Metzler, 1990, p. 65). Les deux dernieres decennies de recherches sur 
l'environnement d'apprentissage ont demontre, sans aucun doute, que l'enseignant en 
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est la figure centrale (Fraser, 2001; Birch et Ladd, 1996). Les enseignants efficaces 
sont sensibles au climat qui regne dans le gymnase et tentent activement de 
l'ameliorer pour offrir aux eleves un meilleur cadre de reussite (Metzler, 1990). 
Le climat est caracterise, entre autres, par les perceptions des eleves a l'egard 
du soutien apporte par les enseignants (Wentzel, 1997). Johnson (1972, p. 43) et 
Marshall (1972) abondent dans le meme sens: «un climat de confiance et de respect 
doit etre etabli afin de reduire les peurs du rejet et de la tromperie entre les individus 
ainsi que pour batir le sentiment d'acceptation et de support entre ceux-ci». L'habilete 
des enseignants a entrer en relation avec les eleves de maniere productive et 
significative apparait necessaire pour Johnson (1972). Selon Gordon (1979, p. 5), 
«peu importe ce que l'adulte veut enseigner, s'il veut le faire efficacement, il doit 
d'abord et avant tout tenir compte de ses relations personnelles avec ses eleves et 
celles-ci doivent etre basees sur le respect mutuel». La perception par les eleves d'un 
meme groupe des comportements manifestant du soutien de la part de l'enseignant 
s'avere done un element preponderant dans leur motivation a s'engager dans les 
activites academiques et sociales de la classe (Wentzel, 1997). Ainsi, la creation 
d'une forme de soutien aupres des eleves est une habilete vitale pour l'enseignant s'il 
veut construire et maintenir des relations interpersonnelles productives (Johnson, 
1972) en classe d'EPS. 
Parmi les comportements et attitudes suggerant du soutien, l'enthousiasme de 
l'enseignant est souvent associe a l'excellence en enseignement (Locke et Woods, 
1982). Selon Locke et Woods (1982, p. 8), «like any other teacher behaviors, 
enthusiasm may have different impacts on different students, with different subject 
matters and under different contextual conditions)). L'enseignant qui encourage et 
felicite ses eleves, qui demontre un dynamisme contagieux et qui possede un bon sens 
de 1'humour tend a influencer positivement les attitudes et 1'engagement de ses eleves 
en EPS (Skinner et Belmont, 1993). L'enthousiasme est une attitude interpersonnelle 
importante dans le repertoire d'un enseignant qui peut exercer un impact positif sur la 
relation pedagogique et le climat en EPS (Pieron, 1993). 
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Parfois, emportes par le flot d'evenements qui se deroule a grande vitesse au 
cours d'une le9on, il arrive que les interactions pedagogiques soient plus ou moins 
productives et amenent des sentiments a 1'oppose de ce que l'enseignant et ses eleves 
auraient voulus (Borich, 1999; Doyle, 1986). Le climat en est alors negativement 
affecte. En fait, le rythme et les contenus de la tache enseignante accaparent tellement 
les enseignants que cela les empechent d'etre vraiment conscients de ce qu'ils font en 
cours d'action et de l'impact possible de leurs comportements sur leurs eleves 
(Brophy et Good, 1974; Doyle, 1986; Dunkin et Biddle, 1974; Tardif et Lessard, 
1999). Cela tend a rendre leurs perceptions imprecises, surtout lorsqu'ils font une 
auto-analyse de leurs interactions passees (Siedentop, 1994; Spallanzani et 
Tousignant, 1990). II n'est pas surprenant que s'ils se trouvent en situation de conflit, 
leurs actions s'en voient largement influencees par 1'aspect temporel de la situation. 
Leurs decisions deviennent done natives, parfois arbitraires et ne se referent pas a une 
analyse fine de la situation (Flavier, Bertone, Meard et Durand, 2002; Siedentop, 
1994). Ainsi, le climat pedagogique (CP) risque d'en souffrir, surtout s'il y a une 
recrudescence de ce genre d'evenement. Cela demontre a quel point la competence a 
gerer une classe, malgre 1'experience accumulee, ne semble pas entierement maitrisee 
et certaines difficultes persistent malgre les annees de pratique (Brekelmans, Levy et 
Rodriguez, 1993a; Leveille et Dufour, 1999; Nault et Fijalkow, 1999). Les 
enseignants doivent faire face, tout au long de leur carriere, a des contextes 
d'enseignement fluctuants qui influent directement sur le climat de la classe. 
Les quelques resultats sur le CP en EPS demontrent que les enseignants sont 
relativement peu enthousiastes et chaleureux pendant les cours (Cheffers et Mancini, 
1978; Siedentop, 1994). En fait, ceux-ci indiquent que le climat emotionnel dans les 
gymnases n'est pas tres positif, ni punitif ou coercitif (Brunelle, Spallanzani, Lord et 
Petiot, 1983; Siedentop, 1994). II est principalement neutre et les interventions faites 
par l'enseignant ont habituellement pour but de corriger les reponses des eleves et 
surtout les erreurs observees lors de l'accomplissement des taches motrices 
(Bonnefoy, Chifflet, Pain et Pare, 1987; Brunelle et al., 1983; Siedentop, 1994). La 
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frequence des reactions d'enseignants d'EPS aux succes des eleves semble negligee 
(Bonnefoy et ah, 1987; Brunelle et al., 1983). II semble egalement que ces 
interventions sont dirigees differemment selon les caracteristiques individuelles des 
eleves (sexe, age, culture, statut socio-economique, apparence physique, niveau 
d'habiletes physiques, etc.) et surtout si ces deraiers presentent des differences 
importantes (Borich, 1999; Brophy et Good, 1974; van der Mars, Mancini et Frye, 
1981). Selon Brophy et Good (1974), les garcons recoivent plus de critiques que les 
filles en classe. Le fait d'etre un garcon ou une fille entraine des attitudes et des 
reactions differentes de la part de l'enseignant (Brophy et Good, 1974; Tardif et 
Lessard, 1999). En EPS, les perceptions des eleves selon leur sexe, a ces egards, 
semblent negligeables (McBride, 1990). II est cependant possible qu'il existe une 
perception differente du climat en EPS sous Tangle du soutien et du controle apporte 
par l'enseignant selon le genre de l'eleve. Malgre toutes ces conclusions, la plupart 
des enseignants en EPS ont l'impression d'etre chaleureux et attentionnes (Siedentop, 
1994). 
Qu'en pensent les eleves? Mitchell et Chandler (1993) indiquent 1'importance 
pour les enseignants de connaitre les facteurs qui sont relies aux perceptions des 
eleves a l'egard de leur environnement d'apprentissage. Malheureusement, «nombre 
d'enseignants se basent toutefois sur ce qu'ils voient et ressentent, voire ce qu'ils 
imaginent pour en extrapoler des informations parfois fort differentes de ce que 
pourraient confier les eleves» (Genoud, 2004, p. 5). Les perceptions des participants 
ont fait l'objet de plusieurs recherches. Les resultats que nous obtenons sont 
consideres comme etant le reflet le plus representatif du climat qui regne au sein d'un 
groupe (Martel, Brunelle et Spallanzani, 1991). Plusieurs enseignants requierent 
maintenant la collaboration de leurs eleves pour evaluer leur propre enseignement 
(Fraser, 2001; Wubbels et Levy, 1993a). Cependant, pour plusieurs d'entre eux, «la 
bonne opinion des eleves est une petite chose de peu de prix» (Waller, 1932 dans 
Hoy, 1976, p. 161) lorsqu'ils la comparent a celle que peuvent leur offrir leurs 
collegues. Les resultats de recherches indiquent que les eleves demeurent neanmoins 
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un element cle lorsqu'il s'agit de porter un jugement sur la qualite de leur 
environnement d'apprentissage (Anderson et Walberg, 1968; Fraser, 2001, 1986; 
Steele, House et Kerins, 1971; Wubbels et Levy, 1993a). Fraser (2001, p. 2), en ce 
sens, rapporte que: 
Students are in good position to make judgements about classrooms 
because they have experienced many different learning environments and 
have had enough time in a class to form accurate opinions. Also, even if 
teachers are inconsistent in their day-to-day behaviour, they usually give 
a consistent picture of the long-standing features of classroom 
environment. Although direct observation of classroom settings certainly 
is valuable, it doesn't tell the whole story about the complicated, 
subjective judgements made by students and others who have an 
important influence on learning. 
Par exemple, Locke et Woods (1982) indiquent que plusieurs etudes viennent 
appuyer le fait que les eleves sont capables de distinguer les enseignants qui emettent 
des comportements manifestant de l'enthousiasme de ceux qui ne le font pas. 
Siedentop (1994) affirme que les professionnels de l'education ont le devoir de savoir 
comment ils sont percus par leurs eleves pour etre plus efficaces et etablir de bonnes 
relations avec ceux-ci. 
Le souci de plusieurs chercheurs en education a ete d'ameliorer l'efficacite 
des enseignants dans leur travail professionnel (Anderson et Barrette, 1978; Borich, 
1999; Fraser, 2001, 1998a, 1986; Gage, 1972; Levy, Wubbels et Brekelmans, 1992; 
Marcoen, 1999; Siedentop, 1994; Spallanzani et Tousignant, 1990; van der Mars et 
a/., 1981; Walberg, 1969; Withall, 1969, 1949; Wubbels et Levy, 1993a) en leur 
proposant divers outils pouvant recueillir des donnees concernant leur enseignement. 
Dans les annees 1980, Wubbels et ses collaborateurs ont developpe un questionnaire 
permettant de recueillir les perceptions des eleves a l'egard des comportements 
interpersonnels des enseignants. II s'agit du Questionnaire on Teacher Interaction 
(QTI). Cet outil a ete cree pour repondre a plusieurs besoins dont celui d'aider les 
enseignants a prendre conscience et analyser leurs comportements interpersonnels de 
maniere concrete et fiable. Ces chercheurs rapportent que lorsque la qualite de la 
relation enseignant-eleves ne presente pas certaines conditions de base, les aspects 
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methodologiques de l'enseignement perdent de leur signification (Wubbels et Levy, 
1993a). 
Depuis vingt ans, le QTI a ete administre principalement aux enseignants 
oeuvrant dans les matieres dites «regulieres» comme les mathematiques, les sciences, 
l'histoire, les langues secondes et la biologie. Au Quebec, seulement quelques etudes 
ont utilise cet instrument de mesure de maniere systematique. Le questionnaire n'est 
jamais parvenu a franchir les portes d'un gymnase, soit dans les cours d'EPS. Les 
recherches ayant traite des perceptions des eleves a l'egard des relations 
interpersonnelles avec leur enseignant dans ce domaine sont peu nombreuses 
(Martinek, 1991). L'etude des comportements interpersonnels des enseignants 
devient done un objet de recherche pertinent en ce qui a trait au climat pedagogique 
qui prevaut en EPS puisque la variable de la «relation enseignant-eleves» a un effet 
sur l'apprentissage des eleves (Wubbels, Levy et Brekelmans, 1997). Le QTI possede 
la particularity de definir le style communicationnel de 1'enseignant tel que percu par 
les eleves d'une meme classe (Wubbels, Creton, Levy et Hooymayers, 1993c). 
Principalement, il en decoule que nous pouvons mesurer le degre de soutien et de 
controle que 1'enseignant offre a ses eleves, deux dimensions qui apportent une 
grande contribution a la creation d'un climat pedagogique propice aux apprentissages 
(Borich, 1999; Dunkin et Biddle, 1974; Levy, Creton et Wubbels, 1993; Soar, 1983). 
La plupart des etudes qui ont mesure les elements en lien avec le soutien et le 
controle des enseignants en EPS ont utilise des systemes d'observations 
systematiques comme outils de collecte des donnees (Darst, Zakrajsek et Mancini, 
1989; Mattel, 1989, 1990). Seulement, ces outils de recherche utilises par des 
membres externes a la classe (chercheurs, collegues, administrateurs) ne permettent 
pas de rendre compte de la perception des eleves a l'egard des comportements 
interpersonnels de leur enseignant. 
L'objectif general de ce travail de recherche est de jeter un regard attentif et 
meticuleux sur le climat pedagogique qui prevaut dans les cours d'EPS au Quebec a 
partir des perceptions recueillies chez des eleves de secondaire un a cinq. En fait, les 
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comportements interpersonnels d'enseignants d'EPS seront investigues sous Tangle 
du soutien et du controle a l'aide du QTI. Ces deux dimensions sont reconnues pour 
etre etroitement liees a la notion de climat. De maniere plus precise, ce memoire a 
pour objet d'apporter les reponses aux quatre questions suivantes: 
1. Constate-t-on des differences de perceptions entre les enseignants et leurs groupes 
d'eleves de secondaire 1 a 5 respectifs au regard du soutien et du controle offerts 
par les premiers? 
2. Quels sont les enonces du questionnaire sur les interactions des enseignants avec 
leurs eleves (QTI) qui s'associent le mieux avec les variables de soutien et de 
controle? 
3. Quelles sont les differences dans les perceptions des eleves de secondaire 1 a 5 au 
regard du soutien et du controle rapportes par ceux-ci selon leur genre? 
4. Quelles sont les differences dans les perceptions des eleves de secondaire 1 a 5 au 
regard du soutien et du controle selon la perception qu'ils ont de l'enthousiasme 
de l'enseignant? 
DEUXIEME CHAPITRE 
CADRE THEORIQUE 
L'ajustement de la production de connaissances adaptee aux problemes de la 
pratique professionnelle fut l'une des plus grandes difficultes qu'ont du affronter les 
chercheurs au cours des dernieres decennies (Wubbels, Creton et Hooymayers, 1992). 
A l'aube des annees 2000, nous pouvons affirmer que les efforts qui ont ete consentis 
depuis les annees 1980 en vue d'eclaircir les aspects de la tache educative de 
l'enseignant, commencent a porter ses fruits. Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau et 
Simard (1997, p. 89) estiment que, s'appuyant sur de nombreux resultats de 
recherche, «les enseignants ne pourront plus utiliser l'argument que les recherches en 
education ne sont pas pertinentes pour leurs besoins». 
Dans ce chapitre, nous traitons, en premier lieu, de l'aspect interactif du 
metier de l'enseignant. Ensuite, nous abordons la notion de climat, une variable liee 
etroitement a la qualite de la relation interpersonnelle entre l'enseignant et ses eleves. 
Le climat est abondamment etudie sous divers angles dans le domaine de l'education. 
Enfin, le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI), l'un des instruments de mesure 
les plus utilise dans le monde depuis les quinze dernieres annees et permettant de 
porter un regard sur la qualite de la relation pedagogique, fait l'objet de la derniere 
section de ce chapitre. 
1. ENSEIGNANT: UN METIER D'INTERACTIONS HUMAINES 
Pour qu'il y ait apprentissage, l'enseignant doit entrer dans la construction 
d'echanges mutuels avec ses eleves (Genoud, 2004; Tardif et Lessard, 1999; Wubbels 
et Levy, 1993a). II est le mediateur entre les contenus enseignes et les apprenants. 
Ainsi nait la relation pedagogique. L'objet de son travail n'est pas constitue de 
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matiere inerte, mais de rapports humains avec des personnes capables d'initiatives et 
dotees de cette capacite de resister ou de vouloir participer aux interventions 
educatives mises de l'avant par celui-ci (Tardif et Lessard, 1999). La frequence de ces 
rapports avec les eleves est elevee, diversified et situee dans un environnement 
complexe et impossible a controler entierement (Desbiens et Cardin, 2003; Siedentop, 
1994; Tardif et Lessard, 1999). Sur une base quotidienne, un enseignant a 
l'elementaire entretient plus de 650 interactions individuelles avec ses eleves et au-
dela de 1000 vis-a-vis de la classe (Brophy et Good, 1974). Ces nombreuses 
rencontres dicteront le climat general qui regnera au gymnase ou en classe au cours 
de l'annee scolaire. 
L'interaction entre l'enseignant et ses eleves peut permettre d'influencer et de 
maximiser les apprentissages de ces derniers (Leveille et Dufour, 1999). Ces 
interactions enseignant-eleves sur les plans social et emotionnel, qu'elles soient 
d'ordre privees ou publiques, qu'elles concernent un seul individu ou un groupe, sont 
associees au niveau de satisfaction de la tache enseignante (Schempp, 1983; 
Woolfolk et Galloway, 1985). Elles sont en meme temps la source des epreuves, des 
difficultes et conduisent souvent l'enseignant a decouvrir ses limites personnelles et 
professionnelles (Tardif et Lessard, 1999). L'enseignant est done un travailleur 
interactif (Tardif et Lessard, 1999) qui engage ses connaissances, sa personnalite, son 
experience et ses emotions au service de l'apprenant (Charles, 1997). «I1 imprime au 
role particulier qu'il occupe, la marque du style unique de la structure caracteristique 
de son comportement expressif (Getzels et Thelen, 1976, p. 11).» Skinner et Belmont 
(1993) ajoutent que ces manieres d'interagir de l'enseignant avec ses eleves 
influencent l'engagement emotionnel et comportemental de ces derniers en classe. 
En somme, la classe releve d'un ordre social qui se construit avec le temps au 
fur et a mesure de son deroulement par des echanges repetes entre l'enseignant et les 
eleves et qui se maintient par un suivi constant de ses diverses composantes (Metzler, 
1990; Siedentop, 1994; Tardif et Lessard, 1999). Pour obtenir du succes dans cette 
entreprise, aussi simple puisse-t-elle paraitre, l'enseignant doit declencher un 
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programme d'interactions avec ses eleves et reussir a engager ceux-ci dans la matiere 
visee (Skinner et Belmont, 1993; Tardif et Lessard, 1999). Ainsi, la premiere tache 
non ecrite d'un enseignant est d'obtenir la cooperation de ceux-ci tout en maintenant 
un systeme de taches d'apprentissage tres efficace (Siedentop, 1994; Tardif et 
Lessard, 1999). 
1.1. Obtenir la cooperation des eleves 
Une evidence amene a croire que pour rester en sante au plan psychologique, 
etre heureux et s'accomplir dans la vie, une personne doit entretenir de bonnes 
relations avec les autres individus (Johnson, 1972). Gordon (1979) abonde en ce sens 
puisqu'il affirme que c'est lorsque 1' enseignant entretient de bonnes relations avec ses 
eleves que son enseignement devient le plus fecond. Dans leurs rencontres de 
formation, Gordon et ses collegues (1979, p. 27) ont remarque que peu de participants 
comprennent la dynamique fondamentale de la relation entre enseignant et eleves et 
souvent meme les relations en general. En negligeant l'aspect relationnel, nous nous 
trouvons a diminuer les chances d'obtenir un climat de travail productif ou les 
habiletes interpersonnelles de 1'enseignant demeurent un element critique face aux 
reponses et aux comportements des eleves (Wubbels, Creton, Levy et Hooymayers, 
1993c; Wubbels, Levy et Brekelmans, 1997). 
Certains enseignants associent leur personnalite a la source des reussites 
cumulees aupres des eleves. Justifie ou non, selon Tardif et Lessard (1999), 
1'enseignant qui peut s'imposer a partir de ce qu'il est en tant que personne possede 
l'avantage d'aller plus rapidement de l'avant avec ses eleves puisque ces derniers 
l'apprecient et sont prets a collaborer avec lui. Cependant, ce ne sont pas tous les 
enseignants qui peuvent se fier a leurs traits de personnalite pour etablir de bons 
contacts avec leurs eleves. Certaines de ces personnes pretendent que la meilleure 
facon d'obtenir de bonnes relations interpersonnelles est d'etre «soi-meme» 
(Siedentop, 1994). «Ce conseil est base sur le postulat que lorsque les gens sont eux-
memes, ils ont accompli tout ce qui est en leur pouvoir pour ameliorer leurs relations 
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interpersonnelles (Siedentop, 1994, p. 175).» La personnalite d'un enseignant n'est 
pas une raison pour etre exempte de l'apprentissage d'interventions educatives 
efficaces (Fisher et Kent, 1998a). Un enseignement efficace repose sur un bon 
repertoire d'habiletes pedagogiques et interpersonnelles. Parmi ces dernieres, 
1'enthousiasme de 1'enseignant ainsi que son dynamisme figurent parmi ces 
comportements qui sont associes de maniere favorable aux gains en apprentissage 
(Carlisle et Phillips, 1984) et au temps d'engagement moteur en EPS (Griffin, 1995; 
Rolider, Siedentop et Houten, 1984). Johnson (1972) nous rappelle que l'efficacite 
des habiletes interpersonnelles n'arrive pas subitement ou n'apparait pas de facon 
magique, mais qu'elle fait partie d'un processus d'apprentissage et d'integration. Par 
exemple, quelques etudes realisees en EPS ont demontre des resultats positifs et 
significatifs concernant les effets d'un entrainement a adopter des comportements 
d'enthousiasme (Carlisle et Phillips, 1984; Griffin, 1995; Rolider et al, 1984). 
Johnson (1972) souligne aussi qu'il ne faut pas sous-estimer l'importance de ces 
habiletes dans nos vies. Cependant, dire aux enseignants «vous deviendrez plus 
efficaces si vous ameliorez vos relations avec vos eleves ne les aide pas. C'est une 
affirmation trop abstraite (Gordon, 1979, p. 27)». C'est la qu'entrent en jeu les 
technologies de l'interaction. 
Johnson (1972) affirme que lorsque nous interagissons avec d'autres 
personnes, nous stimulons. des idees, nous provoquons des impressions, nous 
declenchons des emotions et des reactions. Cependant, les enseignants cherchent 
avant tout a maintenir 1'attention des eleves et leur cooperation pour pouvoir «passer» 
la matiere (Desbiens et Cardin, 2003; Perrenoud, 2000). II s'agit la d'une finalite de 
leur role educatif et les comportements que les enseignants adoptent en classe doivent 
considerer aussi les interferences entre le devoir d'instruire et le maintien d'une saine 
relation aupres des apprenants (Gauthier et al, 1997). Les professionnels recherchent 
tout ce qui peut venir briser cet engagement «parfois au detriment des apprentissages 
ou des aspects relationnels, auxquels on ne s'arrete que s'ils empechent de 
fonctionner» (Perrenoud, 2000, p. 76). Ainsi, pour etre efficace et obtenir la 
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cooperation des eleves, l'enseignant doit developper son art de la persuasion qui est 
l'une des trois technologies de l'interaction identified par Tardif et Lessard (1999, p. 
348): 
La persuasion reside dans l'art de convaincre autrui de faire quelque 
chose ou de croire en quelque chose. Elle se base sur le fait que les etres 
humains (et en particulier les enfants et adolescents) sont des etres de 
passion susceptibles d'etre impressionnes, flattes, inflechis, convaincus, 
par une parole qui s'adresse a leurs passions (crainte, desir, envie, colere, 
etc.). 
La coercition et l'autorite traditionnelle sont les deux autres technologies identifiees 
par Tardif et Lessard (1999). Ces dernieres permettent d'obtenir la collaboration des 
eleves, mais peuvent avoir une influence negative sur le climat de la classe a court, 
moyen et long terme (Birch et Ladd, 1996; Flavier et al., 2002; Hoy, 1976; Walberg, 
1968). 
La seduction tout comme la persuasion permet a l'enseignant de jouer sur les 
perceptions des eleves et d'obtenir leur collaboration (Gauthier et Martineau, 1998). 
Le fait d'accompagner et d'offrir du soutien aux eleves pendant un travail individuel, 
de souligner leur bon travail, d'avoir une attitude positive au gymnase, de verifier leur 
comprehension vis-a-vis les taches proposees et de donner des retroactions sur les 
progres realises concourent a la creation d'un environnement chaleureux et 
dynamique (Gauthier et Martineau, 1998; Jones, 1996; Kelly, 1950; Skinner et 
Belmont, 1993; Wentzel, 1996, 1997). Concretement, connaitre ses eleves, les 
apprecier, leur temoigner du respect, etre honnete et constant dans nos interactions 
avec ces derniers et offrir un programme structure ou les eleves sont tenus 
responsables pour leurs efforts sont des interventions educatives qui facilitent leur 
engagement au gymnase (Hastie, 1993; Hastie et Siedentop, 1999; Pieron, 1993; 
Siedentop, 1994). L'obligation d'aller a l'ecole doit se transformer en «interet» et 
c'est ce que les enseignants doivent developper chez leurs eleves pour les engager 
psychologiquement, physiquement et emotionnellement dans les taches educatives 
(Skinner et Belmont, 1993; Tardif et Lessard, 1999). D'autres facteurs tels la nature 
de l'activite en cours, le type d'eleves rencontres, la tache a accomplir et l'habilete a 
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orchestrer le deroulement des taches peuvent venir influencer la tache de l'enseignant 
a ce sujet (Desbiens et Cardin, 2003). 
En d'autres mots, la cooperation peut etre obtenue dans un environnement 
ordonne et previsible ou il y a un equilibre entre les demandes de l'enseignant et ce 
que peuvent accomplir les eleves (Doyle, 1986; Getzels et Thelen, 1976; Hastie et 
Siedentop, 1999). De plus, la Constance dans les interactions de l'enseignant est une 
condition essentielle a l'etablissement de la confiance (Weinberg et Gould, 1997). 
Watzlawick, Beavin et Jackson (1967) indiquent que les decisions sont fondees sur la 
confiance, quel qu'en soit le type. «La confiance porte done toujours sur un resultat a 
venir, et plus precisement, sur sa previsibilite (Watzlawick et ai, 1967, p. 227).» 
Ainsi, lorsque la confiance se dissipe, le climat en souffre (Litterst et Eyo, 1993). Plus 
profondement, le role de l'enseignant est d'aider l'apprenant a devenir habile dans 
1'identification de ses besoins d'heure en heure, de situation en situation et de 
surmonter avec lui les epreuves liees aux difficultes d'apprentissage (Brophy et 
Good, 1974; Getzels et Thelen, 1976; Withall, 1979). De la sorte, l'enseignant est 
capable de creer un environnement d'apprentissage chaleureux et productif. La 
communication interpersonnelle est, a cet egard, l'element essentiel pour agir sur les 
perceptions des eleves et les amener a avoir un sentiment positif vis-a-vis du climat 
au gymnase. 
1.2. La communication: une competence essentielle en EPS 
Fischer (1996, p. 172) a defini la communication comme suit: 
Ensemble de situations, de moyens, de comportements et de processus a 
travers lesquels s'etablissent et s'organisent les relations interpersonnelles 
et sociales, au cours desquelles des informations sont transmises et 
echangees entre individus et entre groupes dans un contexte social donne. 
La communication est a l'enseignant ce que le marteau est au menuisier, la 
machinerie a un ouvrier, le scalpel au chirurgien ou le crayon a un ecrivain. 
L'importance de la communication dans le travail enseignant est telle que les 
comportements verbaux et non verbaux des enseignants possedent le potentiel de 
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communiquer leur competence ou leur incompetence (Brooks, 1985). Desbiens 
(2000) indique que la communication est au coeur de la supervision active et qu'elle 
permet a l'enseignant d'influencer l'engagement de ses eleves dans les taches ainsi 
que leur niveau de responsabilite a l'egard de leurs apprentissages. 
Les enseignants competents utilisent la communication de maniere efficiente 
dans plusieurs aspects de leur enseignement, entre autres, pour presenter clairement 
les taches (Siedentop, 1994), offrir de 1'encouragement et du support (Juvonen et 
Wentzel, 1996; Fisher, Mancini, Hirsch, Proulx et Staurowsky, 1982) et resoudre des 
conflits (Doyle, 1986). La communication peut etre utilisee sous les formes verbales 
(discours digital) et non verbales (discours analogique) tels que les expressions 
faciales, les gestes, les mouvements et la posture du corps, les phenomenes 
paralinguistiques (le timbre et le volume de la voix, l'intensite des intonations, la 
duree et le debit du discours et les pauses) (Mehrabian, 1971; Myers et Myers, 1990; 
Pieron et Cheffers, 1988; Woolfolk et Galloway, 1985). A cet egard, l'enthousiasme 
d'un enseignant se manifeste souvent par un debit rapide, un timbre aigii, une 
variation de l'intonation, des expressions faciales emotives et variees ainsi que des 
gestes empreints de theatralite (Gauthier et al, 1997). Enfin, l'utilisation a bon 
escient de la communication permet d'instaurer et de maintenir un climat 
pedagogique favorable aux apprentissages (Levy, Wubbels et Brekelmans, 1992; 
Litterst et Eyo, 1993). 
En EPS, les enseignants utilisent la communication, entre autres, pour 
dispenser des retroactions par rapport a la performance de l'eleve, fournir des 
explications ou directives reliees a la tache, clarifier des situations et interroger les 
eleves. Les comportements non verbaux sont utilises comme techniques 
d'enseignement, entre autres pour demontrer, corriger et evaluer les habiletes 
motrices necessaires a l'apprentissage moteur de l'eleve (Alfermann, 1999; Hastie et 
Siedentop, 1999). Ainsi, le langage non verbal permet de renforcer, de modifier ou 
d'etre le complement du comportement verbal a des fins sociales et educatives en 
EPS (Alfermann, 1999; Pieron et Cheffers, 1988). Les enseignants d'EPS mettent 
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l'emphase sur les comportements verbaux lors de leurs interventions educatives. Par 
contre, les eleves retiennent plus souvent qu'autrement les comportements non 
verbaux car ces derniers peuvent etre interpreter par ceux-ci et sont significativement 
mieux percus que les mots (Cheffers et Mancini, 1978; Darst et Pangrazi, 2002; 
Myers et Myers, 1990). Par exemple, «un professeur peut formuler des encou-
ragements a un eleve qui apprend une nouvelle technique alors que son langage 
corporel et sa mine ne traduisent que deception et impatience» (Weinberg et Gould, 
1997, p. 237). Une telle situation peut rendre le recepteur suspicieux et anxieux a 
cause des informations contradictoires vehiculees par les differents canaux sensoriels 
(Johnson, 1972; Wubbels, Cretan et Holvast, 1988). Les messages non verbaux sont 
plus puissants pour communiquer les emotions, mais plus difficiles a center et a 
interpreter pour le recepteur (Johnson, 1972). 
Pour les enseignants, la difference entre une relation pedagogique reussie ou 
non tient souvent a l'efficacite de la communication qu'ils entretiennent avec leurs 
eleves (Weinberg et Gould, 1997). Cette efficacite demeure constamment influencee 
par un desequilibre ne de la nature meme du metier puisque c'est l'enseignant qui 
dirige l'interaction au gymnase. Cela l'engage dans une relation de pouvoir 
(Anderson et Barrette, 1978; Metzler, 1990; Tardif et Lessard, 1999). En fait, 
l'enseignant travaille avec l'a priori qu'il sait quelque chose que les eleves ne savent 
pas et qu'ils doivent apprendre et il en resulte de l'utilisation d'une forme 
d'imposition de la part du premier (Tardif et Lessard, 1999). Ainsi, la communication 
est influencee par les attentes du role professionnel et n'est pas seulement considered 
comme un processus de transmission d'informations, mais bien une forme 
d'imposition de significations (Getzels et Thelen, 1976; Tardif et Lessard, 1999). 
Cette situation s'est imposee d'elle-meme au travers des normes et des controles 
institutionnels (Tardif et Lessard, 1999). L'enseignant indique les directives a suivre 
et les eleves doivent realiser les taches proposees. En EPS, rares sont les moments ou 
les enseignants permettent a leurs eleves de poser des questions ou de fournir leur 
propre point de vue vis-a-vis les taches educatives proposees (Anderson et Barrette, 
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1978; Metzler, 1990). La communication devient done un outil de travail que 
l'enseignant doit manipuler avec soin et adapter constamment aux diverses 
caracteristiques de l'environnement qui apporte son lot d'imprevus et ce, 
quotidiennement. 
1.3. La creation des perceptions: consequence inevitable de l'interaction 
L'enseignant d'EPS utilise done la communication pour etablir des 
interactions dans un but pedagogique et relationnel (Wubbels et Levy, 1993a). 
Toutefois, la plupart des comportements d'interaction de l'enseignant ne deviennent 
significatifs qu'a partir du moment ou ils sont percus et interpreted par les eleves 
(Wubbels et Levy, 1993a). Ainsi, les interventions educatives des enseignants 
influencent les perceptions que les eleves ont de leurs interactions avec ceux-ci. Ces 
perceptions sont d'autant plus puissantes si 1'intervention ne vise qu'un seul eleve 
(Rickards, 1998; Skinner et Belmont, 1993). 
La premiere journee d'ecole constitue pour plusieurs enseignants le moment 
privilegie de se faire connaitre et d'accueillir leurs eleves. Les jours qui suivent sont 
aussi l'occasion d'indiquer aux eleves quelles sont les regies regissant la conduite au 
gymnase et le deroulement des activites durant le cours. Selon Brooks (1985), les 
comportements interpersonnels de l'enseignant ainsi que ceux de ses eleves lors de 
ces rencontres initiales ont le potentiel de contribuer a une premiere impression qui 
risque d'affecter les perceptions subsequentes et par le fait meme, la relation 
pedagogique. 
1.3.1. Les perceptions: construire et simplifier la realite sociale 
Le phenomene des perceptions sociales est un processus actif d'evaluation 
qui, a cause de la complexity de la communication et de l'environnement social, 
oblige les etres humains a selectionner les informations les plus significatives 
contenues dans un contexte donne (Fischer, 1996; Fiske et Taylor, 1984; Johnson, 
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1972; Myers et Myers, 1990; Pelletier et Vallerand, 1994; Winne et Marx, 1979). Les 
individus organisent activement ces renseignements en un ensemble coherent pour 
eux dans le but de construire et de simplifier leur propre realite (Fischer, 1996; Fiske 
et Taylor, 1984; Marcoen, 1999; Thelen et Withall, 1949; Winne et Marx, 1979). 
Cela amene les gens a developper, consciemment ou non, des schemas qui permettent 
de guider leurs interactions subsequentes a un moindre «cout» psychologique 
(Pelletier et Vallerand, 1994). Ainsi, «nous connaissons la realite sociale par 
schematisation, c'est-a-dire par un processus d'evaluation grace auquel, au moindre 
prix, nous savons ce que sont autrui et son mode de fonctionnement (Fischer, 1996, p. 
104)». II faut noter que cette realite sociale construite a partir des perceptions des 
gens echappe totalement a une verification humaine objective (Watzlawick et al, 
1967). 
La realite sociale se construit a partir des negociations qu'il y a entre le 
percevant (exemple: les eleves) et la ou les cible (s) (exemple: un enseignant) qui 
interagissent mutuellement (Swann, 1987). Ainsi, selon Swann (1987), il ne faut pas 
sous-estimer la contribution de la cible au processus de negotiation. Ces 
negociations, dans le domaine de l'enseignement, sont nombreuses. De plus, 
l'utilisation des schemas sur la base d'associations ou de predictions peut etre 
incorrecte ou trompeuse et mener a des erreurs perceptuelles ainsi qu'a la formation 
de croyances erronees (Kelley, 1950; Pelletier et Vallerand, 1994). Heureusement, il 
est plus facile de changer nos comportements en tant qu'etre humain, apres avoir ete 
la cible d'une perception, ce qu'un objet ne peut pas faire (Pelletier et Vallerand, 
1994). En enseignement, il est plus difficile de changer les perceptions des eleves vis-
a-vis des comportements de l'enseignant une fois qu'elles ont ete etablies (Wubbels 
etLevy, 1993 a) 
1.3.2. Les perceptions: lesfacteurs d'influence 
La perception selective est l'une des sources de bruit dans le processus de la 
communication (Johnson, 1972). Nos attentes, nos besoins, nos desirs, nos opinions, 
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nos attitudes, nos motivations, notre experience, notre etat de sante, notre culture et 
nos croyances affectent la maniere dont les individus vont interpreter un message et 
schematiser les informations (Fischer, 1996; Johnson, 1972). Ces facteurs privilegient 
ou distordent certaines donnees au detriment de d'autres et affectent constamment ce 
que nous percevons lors d'une communication interpersonnelle (Fischer, 1996; 
Johnson, 1972). De plus, le poids que nous accordons a chaque caracteristique d'un 
individu est directement relie a 1'importance des traits considered et modifie 
1'interpretation de ces memes traits (Burger, 1989; Pelletier et Vallerand, 1994). 
Par exemple, si vous parlez d'un etudiant qui est peu intelligent, peu 
travailleur mais agressif, il se peut fort bien que cette derniere 
caracteristique joue un role beaucoup plus important que les deux autres 
dans votre formation d'impression. (Pelletier et Vallerand, 1994, p. 241) 
Les traits extremes ont plus d'effets sur les perceptions des gens, surtout lorsqu'ils 
ont a la base une valeur emotionnelle ou sentimentale et que nous pouvons les classer 
sur une dimension allant d'un point de vue positif a negatif (Fischer, 1996; Kelley, 
1950; Pelletier et Vallerand, 1994). Bateson rapporte que 
(...) je peux signifier ou proposer l'amour, la haine, le combat, etc., mais 
c'est a vous d'attribuer une valeur de verite, positive ou negative, future a 
mes propositions. Inutile de dire que c'est la source d'innombrables 
conflits relationnels. (Bateson, dans Watzalwick, Beavin et Jackson, 
1967, p. 99) 
La communication interpersonnelle joue done un grand role a cet egard et doit 
s'affirmer en accord ou en disaccord avec les facteurs mentionnes precedemment. 
Selon Swann (1987) et Fiske et Taylor (1984), le systeme affectif, 
contrairement au systeme cognitif d'un individu, demande a l'organisme de repondre 
rapidement aux evenements et aux comportements d'autrui surtout lorsque ceux-ci 
peuvent etre une source d'inconfort. Les perceptions et les actions qui en decoulent 
sont moins susceptibles d'etre confrontees a la veridicite de l'analyse subjective de 
l'information en cours (Swann, 1987). Le controle des emotions sur l'individu 
s'etend jusqu'aux aspects cognitifs (Fiske et Taylor, 1984). Une situation qui le 
demontre est l'exemple d'un garcon qui est en train d'ecrire sur un papier et qui pense 
a la dispute qu'il a eue avec sa copine (...) ce qui l'empeche d'ecrire (Fiske et Taylor, 
34 
1984). L'etat emotionnel d'un individu dans un contexte donne peut aussi affecter ses 
propres perceptions de maniere positive ou negative. Dans un meme ordre d'idees, 
lorsqu'un individu baigne dans une atmosphere positive, il est plus susceptible de 
croire qu'il fera des associations positives avec ce qu'il percoit, alors que c'est 
l'oppose si l'ambiance est negative (Fiske et Taylor, 1984). Cette situation peut avoir 
d'importantes consequences au plan des interactions enseignant-eleves et du climat 
pedagogique au gymnase. 
Deux importantes caracteristiques des perceptions demeurent leur durability et 
leur resistance au changement (Brooks, 1985; Fiske et Taylor, 1984; Pelletier et 
Vallerand, 1994; Wubbels et Brekelmans, 1998). Les schemas initiaux possedent une 
telle robustesse que l'avenement d'informations contradictoires peut n'avoir aucun 
impact sur les perceptions futures (Fischer, 1996; Fiske et Taylor, 1984). Par 
exemple, les gens tendent a continuer de percevoir une personne comme etant 
amicale ou agressive malgre la presence d'informations qui indiquent le contraire 
(Fischer, 1996; Pelletier et Vallerand, 1994). Les individus sont peu receptifs a de 
nouveaux renseignements et agissent en fonction de pouvoir confirmer leurs attentes 
initiales tout en ignorant les comportements qui ne les confirment pas (Fischer, 1996). 
La stabilite des schemas permet un sentiment de prediction et de controle qui sont des 
aspects critiques concernant le bien-etre d'une personne (Fiske et Taylor, 1984). Cela 
entraine les gens a vouloir etre percus comme ils se percoivent eux-memes ou 
d'inciter les autres a les voir selon l'identite souhaitee (Fiske et Taylor, 1984; 
Pelletier et Vallerand, 1994; Swann, 1987). Ainsi, ils utilisent la communication 
interpersonnelle: 
(...) to create around themselves self-confirmatory opportunity structures 
(McCall et Simmons, 1966), that is, social environments that foster the 
survival of their self-views. [...] In particular, targets process feedback 
from perceivers in ways that make perceivers' responses seem more 
supportive of their self-views than they actually are. (Swann, 1987, p. 9) 
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1.3.3. Les perceptions: le contexte scolaire 
A partir de ces nombreuses interactions passees avec un ou plusieurs 
enseignants differents, les eleves peuvent obtenir une idee plus precise de ce qui 
constitue un bon professeur ou un bon cours en education physique et a la sante 
(Pelletier et Vallerand, 1994). Les schemas des eleves sont elabores selon les 
informations recueillies a partir de la perception qu'ils ont des traits objectifs de 
l'enseignant (l'apparence physique, la couleur de la peau, le langage, l'age, etc.), de 
ces comportements verbaux et non-verbaux ainsi que de 1'ambiance emotionnelle 
creee par l'enseignant (Pelletier et Vallerand, 1994; Winne et Marx, 1979; Wubbels 
et Levy, 1993a). Ainsi, les eleves qui revoient leur enseignant apres quelques cours 
n'ont pas a rebatir toute l'information recueillie, mais continuent de verifier et de 
confirmer leur appreciation selon les nouveaux renseignements amasses (Pelletier et 
Vallerand, 1994). Lorsque les perceptions des eleves sont etablies, ceux-ci agissent 
plus souvent en conformite avec leur appreciation de leurs interactions lors de leurs 
echanges subsequents (Pelletier et Vallerand, 1994; Wubbels et ah, 1993c, 1988). 
En EPS, Ommundson et Bar-Eli (1999) ont developpe un modele base sur une 
approche socio-cognitive. II permet de comprendre l'effet de l'experience vec'ue par 
les eleves en EPS, ce qu'ils en retiennent et ce qu'ils en retirent comme individus. Le 
modele est presente a la figure 1: 
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and so forth. 
Figure 1. Etude des resultats psychologiques en education physique: une 
approche socio-cognitive. (Ommundson et Bar-Eli, 1999) 
Les eleves donnent un «sens» aux evenements qui se deroulent en EPS (Ommundsen 
et Bar-Eli, 1999). Cela influence leurs interactions durant les cours d'EPS, leur degre 
d'engagement dans les taches en termes d'efforts a fournir et de persistance devant 
les difficultes (Ommundsen et Bar-Eli, 1999; Skinner et Belmont, 1993). Ainsi, la 
participation des eleves est etroitement liee aux comportements de l'enseignant et aux 
resultats psychologiques que les eleves peuvent retirer du cours d'EPS (Ommundsen 
et Bar-Eli, 1999). A la lumiere de ce modele, le climat d'apprentissage devient la 
principale variable qui influence les eleves dans leurs perceptions. Comme nous 
l'avons deja ecrit dans ce memoire, l'enseignant doit miser sur sa communication 
interpersonnelle avec ses eleves s'il veut seduire ceux-ci et developper une relation 
pedagogique saine et efficace. L'atmosphere creee par de bonnes relations 
interpersonnelles est une condition essentielle de l'apprentissage (Heitmann et Kneer, 
1976). Les perceptions vis-a-vis de ce climat influencent les eleves dans leur maniere 
de collaborer aux interventions educatives de l'enseignant. La perception du climat 
devient done une donnee pertinente pour ce memoire puisqu'elle est a la base meme 
de la qualite de la relation pedagogique en enseignement. 
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2. LE CLIMAT: INTRODUCTION 
Le construit de «climat» occupe, depuis plus d'un demi-siecle, une place 
centrale dans plusieurs domaines relies aux sciences sociales et a la psychologie. Ce 
construit, aussi complexe soit-il, a ete applique au domaine de l'enseignement dans 
un souci de circonscrire en un mot, un ensemble de phenomenes se deroulant dans le 
contexte de la classe. Le construit de climat recouvre plusieurs significations 
distinctes. En enseignement, il a ete largement exploite dans le but de mieux 
comprendre le processus d'enseignement-apprentissage (Nielsen et Kirk, 1974). Les 
prochains paragraphes s'interessent particulierement a sa definition et a son evolution 
ainsi qu'aux methodes utilisees dans les recherches pour le circonscrire. 
2.1. Le climat: definitions et evolution du concept 
Le climat, aussi appele environnement psychosocial, atmosphere ou ambiance 
de la classe, des termes utilises abondamment dans la litterature anglophone et 
francophone (Borich, 1999; Charles, 1997; Fraser, 2001; Levy et al, 1992; Litterst et 
Eyo, 1993; Marshall, 1972; Metzler, 1990; Siedentop, 1994; Soar et Soar, 1979), 
semble correspondre a la definition francophone du climat «pedagogique» (CP) 
utilisee par plusieurs chercheurs quebecois (Brunelle et al., 1983; Brunelle et 
Tousignant, 1988b; Desbiens, 2000; Martel et al., 1991; Spallanzani et Tousignant, 
1990). En general, ces chercheurs s'accordent pour dire que le climat est une 
ambiance possedant une connotation affective et emotionnelle qui decoule de 
1'interaction pedagogique et/ou interpersonnelle entre l'enseignant et ses eleves de 
meme qu'entre ces derniers (Wubbels et al., 1997). Cette ambiance influence 
plusieurs facteurs dont 1'attitude et 1'engagement des eleves dans les taches 
d'apprentissage et, par le fait meme, leur reussite. 
Nous remarquons que revolution de la recherche en education dans les annees 
soixante amene certains chercheurs a prendre leurs distances vis-a-vis de la notion de 
climat. En fait, des les annees 1970, nous constatons une utilisation plus frequente de 
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la notion d'environnement d'apprentissage utilisee en psychologie sociale (Walker, 
2004). II s'ensuit que l'aspect emotionnel du climat, jusqu'alors tres present dans les 
instruments de mesure, est plutot limite et refoule dans quelques categories. Le 
caractere emotionnel present dans le concept semble prendre moins de place 
qu'auparavant. Cela se reflete dans les recherches de Martel (1989, 1990) realisees au 
Quebec. 
En EPS, Martel (1989) a fait une revue approfondie des differentes 
conceptions du climat. L'observation des comportements des participants dans les 
etudes recensees par Martel (1989, 1990) est reconnue comme le critere le plus valide 
pour evaluer l'efficacite de l'enseignant a court terme. Pour ses besoins de recherche, 
il a propose une definition plus focalisee du concept de climat: 
Nous defmissons le climat d'apprentissage comme etant l'ambiance de 
travail qui regne pendant une seance d'enseignement et qui se manifeste 
par le degre d'implication des participants dans la realisation des taches 
proposees. Le degre d'implication manifeste par les participants dans la 
realisation des activites d'apprentissage constitue l'element de fond sur 
lequel est base notre conception du climat d'apprentissage. Cette notion 
d'implication concerne l'intensite avec laquelle les individus engagent 
leur attention, leur interet et leur ardeur au travail, ce qui determine en 
bonne partie leur niveau de reussite final (Cheffers, Brunelle et Von 
Kelsh, 1980). (Martel, 1990, p. 65) 
Cette definition rejoint le point de vue de Brunelle, Drouin, Godbout et Tousignant 
(1988a) qui indiquent que le. climat d'apprentissage refere, en premier lieu, au temps 
passe par les eleves a effectuer les taches motrices en relation avec l'apprentissage de 
la matiere enseignee tout en obtenant un bon degre de reussite. 
Le climat pedagogique (CP) et le climat d'apprentissage sont deux 
conceptions ou la premiere semble pouvoir englober la deuxieme. Le CP rejoint 
1'analyse de la relation pedagogique enseignant-eleves alors que 1'autre se concentre 
particulierement sur les apprentissages de l'apprenant. L'analyse des comportements 
interpersonnels des enseignants a partir des perceptions des eleves refere plutot au CP 
(Wubbel et Levy, 1993a). II nous semble done approprie, pour ce memoire d'offrir au 
lecteur une definition operationnelle du climat pedagogique. La definition du climat 
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socio-emotionnel de Withall (1949) est celle que nous avons retenue pour les fins de 
cette recherche. Elle est a la fois globale et explicite: 
Climate is considered in this study to represent the emotional tone which 
is a concomitant of interpersonal interaction. It is a general emotional 
factor which appears to be present in interactions occurring between 
individuals in face to face groups. It seems to have some relationship to 
the degree of acceptance expressed by members of a group regarding each 
other's needs or goals. Operationally defined it is considered to influence: 
1) the inner private world of each individual; 2) the esprit de corps of a 
group; 3) the sense of meaningfulness of group and individual goals and 
activities; 4) the objectivity with which a problem is attacked and 5) the 
kind and extent of interpersonal interaction in a group. (Withall, 1949, p. 
348-349) 
Withal (1949) a propose cette definition afin d'accelerer la comprehension de cette 
notion. Pour les besoins de la presente recherche, nous faisons une revision rapide des 
instruments de mesure utilises dans le domaine de 1'education et de l'EPS en lien 
avec le CP. 
2.2. Le climat en enseignement: une perspective historique 
En 1914, avant la Premiere Guerre Mondiale, Horn (1914, dans Garrard, 
1966) rapporte une etude sur les interactions en classe de maniere globale et 
subjective a l'aide de descriptions verbales non detaillees. En 1929, Thomas et 
Wickman effectuent deja des recherches actives sur les interactions enseignant-eleves 
et sur les eleves entre eux (Chavez, 1984). Progressivement, les outils de recherche 
vont etre raffines pour y incorporer des descriptions de plus en plus objectives, 
detaillees et capables d'un codage numerique (Garrard, 1966). 
Ces recherches et bien d'autres ont amene des chercheurs a categoriser et a 
classer les comportements des enseignants sur une seule dimension. Les 
comportements centres sur l'eleve et visant a soutenir ceux-ci dans leurs 
apprentissages ont ete appelles «integratifs» et situes a un bout du continuum. Les 
comportements centres sur l'enseignant, caracterises par l'emprise de ce dernier sur 
les apprenants, ont ete nommes «dominants» et sont classes a 1'oppose sur la meme 
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dimension. Les recherches de Wrighstone (1934, dans Garrard, 1966) et de Anderson 
et Brewer (1945, dans Withall, 1949) font partie de cette approche. Les 
comportements dits «integratifs» favorisent un CP positif tandis que ceux dits 
«dominants» concourent a un CP plutot negatif (Withall, 1949). Ensuite, il y a eu les 
travaux de Lewin, Lippitt et White (1939) et de Lippitt (1940, dans Withall, 1949) sur 
les styles de leadership. Ces travaux ont eu une incidence marquante sur les 
recherches voulant etudier le CP. La these de doctorat de Ronald Lippitt represente, a 
ce sujet, 1'une des premieres tentatives en vue de controler la variable du CP dans une 
situation de groupe. Ce n'est qu'au cours des decennies suivantes que les recherches 
produites dans ce domaine se sont multipliees. 
Parmi celles-ci, celles recherches menees a l'Universite de Chicago dans les 
annees 1940 et 1950 marquent le debut des etudes sur la notion du climat en 
enseignement. Vers la fin des annees 1950, Getzels et Thelen ont propose le modele 
du groupe-classe comme systeme social (Getzels et Thelen, 1976). Celui-ci est derive 
de la theorie socio-psychologique des systemes. II s'agit d'une adaptation des travaux 
de Getzels (1952, dans Getzels et Thelen, 1976) sur une theorie generate de Taction 
dans les systemes sociaux et des travaux de Thelen (1950, dans Getzels et Thelen, 
1976) realises sur le modele de la dynamique educative (Chavez, 1984; Walberg, 
1968). Plus tot, Murray (1938, dans Chavez, 1984) a propose le modele 
«Environment Need-Press». Celui-ci utilise les perceptions des gens issues de 
1'interaction des besoins des individus et de la pression de l'environnement pour 
obtenir une representation de la realite. Ces deux modeles theoriques, profondement 
impregnes des courants de la sociologie et de la psychologie, ont influence plusieurs 
chercheurs du domaine de 1'education tant pendant cette periode qu'au cours des 
decennies qui ont suivi. 
A partir de ces deux modeles, nous distinguons deux manieres differentes 
d'etudier le CP en enseignement. Le modele de Getzel et Thelen (1976) est a la base 
de plusieurs instruments d'observation a basse inference ou les items qui les 
composent sont regroupes en categories predeterminees. Les outils a basse inference 
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utilisent un ou des observateurs externes en direct ou en differe (video) pour classer 
objectivement des comportements verbaux et non verbaux qui peuvent etre comptes 
numeriquement. Pour sa part, le modele de Murray est a la base de plusieurs 
instruments de mesure a haute inference comme les questionnaires (Chavez, 1984). 
Ces derniers font appel aux perceptions des gens. Leurs reponses sont des 
appreciations subjectives de la realite sociale. L'origine de ces instruments et leur 
utilisation est decrite dans les prochains paragraphes. 
2.2.1. Les instruments de mesure a basse inference 
A l'aube des annees 1950, dans la foulee des travaux precedents, Withall 
(1949) developpe le Climate Index (CI) qui permet de coder la transcription des 
comportements verbaux d'un enseignant sur un continuum selon qu'ils sont centres 
sur l'apprenant (trois categories), neutres (une seule categorie) ou centres sur 
1'enseignant (trois categories). L'outil permet de mesurer le climat socio-emotionnel 
d'une classe. Dans l'une de ces etudes, les resultats indiquent que les comportements 
centres sur 1'enseignant obtiennent des perceptions jugees plus negatives de la part 
des eleves (Withall, 1949). De plus, les eleves percoivent avec moins d'intensite les 
comportements positifs des enseignants et reagissent plus souvent aux aspects 
negatifs de l'interaction (Thelen et Withall, 1949; Withall, 1949). 
Vers la fin des annees 1950, l'outil elabore par Withall (1949), le Climate 
Index, est modifie et combine au Classroom Observation Code Digest de Cornell, 
Lindvall et Saupe (Garrard, 1966) pour le developpement du Observation Schedule 
and Record Technique (OScAR) par Medley et Mitzel. Cet instrument investigue les 
dimensions de la structure sociale, du climat emotionnel et du degre de 
preponderance des comportements verbaux en classe. Le OScAR est l'un des 
premiers instruments de mesure a prendre en compte les comportements non verbaux 
des participants (Nielsen et Kirk, 1974). Chavez (1984) souligne que les etudes ayant 
utilise 1'OScAR ont permis de mettre en lumiere que l'aspect emotionnel du climat de 
la classe est la plus importante dimension dans la recherche en classe. La dimension 
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emotionnelle refere au niveau d'hostilite qui est observable dans la classe entre tous 
les participants (Nielsen et Kirk, 1974). 
En 1960, Flanders propose un outil d'observation pour analyser 1'interaction 
entre l'enseignant et ses eleves qui situe les comportements verbaux par rapport a des 
intervalles de temps precis. Le Flanders Interaction Analysis System (FIAS) est 
l'instrument a basse inference le plus sophistique du debut des annees 1960 pouvant 
investiguer le climat de la classe (Chavez, 1984). Cheffers et Mancini (1978) ainsi 
que Fisher et al. (1982) indiquent que cet instrument a ete le plus populaire et l'un 
des plus utilises de son epoque. Le FIAS est une adaptation du Climate Index elabore 
par son ancien collegue John Withall de l'Universite de Chicago (Dunkin et Biddle, 
1974). La dimension des comportements va d'un enseignement qualifie de «direct» a 
un enseignement qualifie «d'indirect». Dunkin et Biddle (1974) font la remarque que 
cette dimension a ete designee par des appellations differentes (integratif et dominant) 
au cours des decennies precedentes (Lewin et al, 1939; Withall, 1949), mais qui 
representent le meme fondement. 
Vers la fin des annees 1960, le FIAS a ete adapte par Cheffers pour rendre 
compte des comportements non verbaux, considered comme etant plus importants en 
EPS (Alfermann, 1999; Pieron, 1993; Pieron et Cheffers, 1988), dans l'interaction 
entre l'enseignant et ses eleves (Cheffers et Mancini, 1978). Le Cheffers Adaptation 
of FIAS (CAFIAS) est developpe en 1969 et publie en 1973 (Pieron et Cheffers, 
1988). Entre 1973 et 1984, 14 etudes ont utilise le CAFIAS pour investiguer le climat 
en EPS (Pieron et Cheffers, 1988). 
Dans les recherches contemporaines menees en EPS au Quebec, Martel (1989, 
1990) s'est concentre sur le climat d'apprentissage a la fois sous Tangle des 
comportements adoptes par l'enseignant (types de retroaction, encouragement, 
critique, plaisanterie, etc.) et du type d'implication des participants (passif, deviant, 
inconsistant, applique, enthousiaste) (Martel, 1990, p. 66). II a developpe le Systeme 
d'observation du climat d'apprentissage (SOCA) qui permet de decrire une partie 
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observable du processus enseignement-apprentissage en EPS. L'outil «peut etre 
utilise pour prelever et analyser 1'information en direct ou pour traiter ulterieurement, 
en differe, des seances d'enseignement d'EPS ou d'entrainements sportifs enregistres 
sur ruban magnetoscopique» (Martel et al., 1991, p. 43). Le SOCA comprend 23 
categories qui contribuent a faire etat de l'ambiance qui regne dans un cours d'EPS 
(Martel, 1990). 
2.2.2. Les instruments de mesure a haute inference 
Pace et Stern (1958, dans Moos, 1974, p. 36) reprennent le modele de Murray 
qui est applique a la perception du climat ou atmosphere qui regne au college et a 
l'universite en administrant le College Characteristics Index (CCI). Le modele de 
Murray ainsi que le CCI sont a la base de plusieurs questionnaires a haute inference 
dans le domaine de l'education (Chavez, 1984). Le CCI est le «pere» de plusieurs 
instruments tels le High School Characteristics Index (HSCI), le Evening College 
Characteristics Index (ECCI), le Organisational Climate Index (OCI), le Elementary 
School Environment Survey (ESES) et le Classroom Environment Scale (CES) 
(Chavez, 1984, p. 246). Parmi ceux-ci, le CES est developpe a l'Universite de 
Stanford par Moos et Trickett et est l'un des premiers a proposer 1'analyse des 
perceptions actuelles et preferees des eleves ainsi que celles de l'enseignant par 
rapport a l'environnement (Chavez, 1984). 
L'etude du climat a l'aide d'instruments a haute inference a vraiment debute 
avec les travaux de Walberg au milieu des annees soixante. En 1966, il cree le 
Classroom Climate Questionnaire (CCQ) destine a recueillir les perceptions des 
eleves a l'egard de l'environnement d'apprentissage (Anderson et Walberg, 1968; 
Walberg, 1968). Cela s'inscrit dans un projet de recherche de grande envergure mene 
a l'Universite Harvard, le Harvard Project Physics. Nous constatons que les 
categories du CCQ sont diversifiees dans le but de circonscrire les differents aspects 
lies au climat pedagogique. Puis, en 1969, Anderson et Walberg transforment et 
adaptent le CCQ d'ou emergent deux questionnaires, soit le Learning Environment 
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Inventory (LEI) et le My Class Inventory (MCI) (Walberg, 1969). Le LEI decrit le 
climat de la classe tel que percu par des eleves du secondaire alors que le MCI fait de 
meme pour les eleves du primaire. Le LEI reflete les relations entre les eleves et le 
sujet etudie, les proprietes organisationnelles de la classe et l'environnement physique 
(Anderson, Walberg et Welch, 1969). Ces deux derniers instruments de mesure sont 
abondamment utilises dans les recherches contemporaines et modernes en education 
(Fraser,2001; 1998a, 1986). 
Les annees 1970 voient une multitude d'instruments, aussi diversifies les uns 
que les autres, faire leur apparition. Entre autres, Barclay (1974) developpe le Barclay 
Classroom Climate Inventory (BCCI) pour investiguer le climat social de la classe. 
Steele, House et Kernins (1971), administrent le Classroom Activity Questionnaire 
(CAQ) qui permet de rendre compte du climat academique de la classe. La 
multiplication des instruments de mesure pendant la periode 1975-2000 indique 
l'interet suscite par les recherches menees lors des decennies precedentes. Ces outils 
sont diversifies et mesurent differents aspects de l'environnement d'apprentissage 
(Fraser, 1998b). En outre, l'interet pour l'etude du climat pedagogique en EPS est 
toujours d'actualite. 
En conclusion de ces deux sections sur les instruments de mesure, les outils a 
basse inference possedent l'avantage que, s'ils sont valides, ils peuvent directement 
suggerer une modification du comportement de l'enseignant, par exemple: augmenter 
le nombre de questions posees de deux a quatre par minute (Anderson et Walberg, 
1974). Par contre, ils sont moins fiables pour predire les gains en apprentissage que 
les mesures a haute inference (Anderson et Walberg, 1974, p. 86). En effet, Anderson 
et Walberg (1974) pensent que: 
(...) because counts of praise or question measure quantity rather than 
quality, and may have limited relevance to student abilities, interests, and 
needs. For example, one profound and appropriate question may inspire 
learning more than ten superficial ones; and one sincere «not bad» from 
an intellectually demanding teacher or student peer may be more potent 
than «great, good, righto from one who says it often. Thirty students may 
be able to judge these things better than an evaluator or researcher who 
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counts them. (Anderson et Walberg, 1974, p. 87) 
Dans ce memoire, nous avons choisi d'utiliser un outil a haute inference qui est 
utilise pour etudier le CP a partir des perceptions des eleves. Cet instrument, le 
Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) est decrit a la troisieme section dans ce 
chapitre. Les etudes realisees a l'aide de cet instrument de mesure rapportent que le 
CP est influence, en majeure partie, par les comportements interpersonnels de 
l'enseignant en classe. Les prochains paragraphes traitent des liens entre le CP et les 
enseignants. 
2.3. Les enseignants et le climat pedagogique 
L'enseignant est situe au cceur de l'etablissement d'un climat pedagogique 
(CP) positif ou chaleureux (Abrami, Chambers, Poulsen, Kouros, Farrell et 
D'Apollonia, 1994, Levy et ai, 1992; Wentzel, 2003; Withall, 1949; Wubbels et al., 
1997; Wubbels et Brekelmans, 1998; Wubbels, Creton et Hooymayers, 1985) et de la 
gestion de l'ordre en classe (Doyle, 1986; Wentzel, 1996). Heitmann et Kneer (1976) 
soulignent qu'un bon enseignement est caracterise par un CP que les eleves 
percoivent comme etant juste, honnete, ferme, amical et amusant. Les comportements 
verbaux et non verbaux de l'enseignant en sont les indicateurs les plus puissants et les 
plus representatifs (Brunelle et al., 1983). 
Les comportements de soutien de l'enseignant qui visent a aider les eleves, 
favorisent un CP positif (Jones, 1996; Larson, 2006). Johnson (1972) indique que les 
enseignants qui ont une attitude sympathique, qui reconnaissent les sentiments de 
leurs eleves, qui leur parlent sur un ton agreable tout en gardant un bon contact visuel 
et qui leur demontrent de l'interet sont plus susceptibles d'etre percus comme etant 
chaleureux. Wentzel (1997) et Larson (2006) font aussi etat des comportements de 
soutien des enseignants. Selon ces etudes (Larson, 2006; Wentzel, 1997), un 
enseignant qui fait un effort special en classe pour rendre la matiere interessante, 
porte une attention particuliere a chacun de ses eleves, prend le temps de les ecouter, 
leur pose des questions, leur demande s'ils ont besoin d'aide, leur fait confiance, leur 
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dit la verite et qui s'assure qu'ils ont bien compris les informations est considere 
comme etant soutenant. A l'oppose, un enseignant qui ne se soucie pas des resultats 
scolaires des eleves, crie ou les ignore, oubli leurs prenoms, ne les aide pas dans leurs 
apprentissages, ne porte pas attention lorsqu'ils sont tristes ou blesses, ne verifie pas 
leur travail et donne de mauvaises notes est considere comme etant peu ou pas 
soutenant. Le CP est influence par le niveau et la qualite du soutien percu par les 
eleves. Plus ce dernier est eleve, plus le CP est positif. 
La maniere dont 1'enseignant se comporte en classe amene done 1'eleve a se 
sentir confortable, heureux, critique ou motive et cela influence son engagement dans 
les taches educatives en EPS (Fraser, 2001; Skinner et Belmont, 1993; Wentzel, 
2003). Le Conseil permanent de la jeunesse (1992, p. 14) rapporte le fait qu'aux yeux 
des jeunes, «les professeurs exercent une influence determinante sur l'atmosphere des 
cours, l'apprentissage et le cheminement scolaire». Spallanzani et Tousignant (1990, 
p. 439) indiquent que le fait que les eleves se soucient de la personnalite et des facons 
d'etre des enseignants confirme qu'ils sont sensibles aux variables associees au CP et 
a l'ambiance dans laquelle se deroule les cours. 
Parmi les autres comportements interpersonnels favorisant un CP positif, nous 
retrouvons l'enthousiasme demontre par l'enseignant (Brophy et Good, 1974). 
L'enthousiasme est caracterise par des termes tels que stimulant, interessant, excitant, 
sens de l'humour et optimisme (Pieron, 1993; Rolider et al., 1984). Ces 
comportements favorisent les attitudes positives des eleves a l'egard de leur 
enseignant (Brophy et Good, 1974; Johnson, 1972; Siedentop, 1994) et augmentent 
leur motivation (Marshall, 1972). Selon Locke et Woods (1982), l'enthousiasme peut 
etre mesure avec une fidelite satisfaisante. Celui-ci est souvent associe aux 
comportements de soutien de l'enseignant favorisant les interactions avec les eleves 
et leurs performances scolaires (Brophy et Good, 1974; Rolider et al., 1984). 
Mehrabian (1971, p. 76) ajoute: 
People tend to be more pleasant (reinforcing) to one another and to like 
each other better when they interact in pleasant, rather than unpleasant, 
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settings. In other words, the good feelings that are aroused by a setting 
generalize to the people within it; alternatively, negative feelings aroused 
by unpleasant situations also get generalized to the people in such places. 
Les eleves repondent favorablement a un environnement chaleureux et qui se soucie 
d'eux (Heitmann et Kneer, 1976; Levy, Wubbels, Brekelmans et Morganfield, 1997; 
Skinner et Belmont, 1993; Wentzel, 1996, 1997). Siedentop (1994, p. 56) ajoute: 
II n'est pas facile de savoir qui, de l'enseignant ou des eleves, «donne le 
ton» ou determine le climat qui regne dans une classe; sans doute que les 
deux y contribuent. Cependant, il est possible d'affirmer que l'enseignant 
est le professionnel responsable de l'etablissement d'un environnement 
d'apprentissage productif. 
Levy, den Brok, Wubbels et Brekelmans (2003) indiquent qu'une atmosphere de 
classe productive et stable est au coeur de l'efficacite de la tache enseignante et que la 
qualite du CP est dependante de la nature de la communication entre l'enseignant et 
ses eleves (Levy et al., 1992; Wubbels et al., 1992). Se souciant de l'impact du style 
communicationnel des enseignants, des chercheurs des Pays-Bas ont developpe un 
questionnaire, le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI), qui recueille les 
perceptions des eleves a l'egard des comportements interpersonnels de leur 
enseignant (Wubbels et Levy, 1993a). Ce questionnaire est utilise dans ce memoire 
pour recueillir les perceptions d'eleves en EPS qui permettent de determiner la qualite 
du CP offerte par leur enseignant au travers de leur style communicationnel. La 
prochaine section porte principalement sur le QTI, son developpement et les 
retombees de son utilisation dans le domaine de 1'education. 
3. LE QUESTIONNAIRE ON TEA CHER INTERA CTION 
Les auteurs du Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) indiquent que les 
comportements interpersonnels des enseignants sont etroitement lies au CP (Wubbels 
et Levy, 1993a). lis sont aussi d'avis que les aspects methodologiques de 
Penseignement, particulierement etudies dans les analyses de processus-produit, 
peuvent aussi avoir d'importantes consequences sur le CP (Wubbels et Levy, 1993a). 
Ces deux aspects sont «interconnectes», le premier rejoint principalement les aspects 
48 
affectifs du discours des enseignants tandis que le deuxieme refere plutot a son 
contenu ou a 1'ensemble des methodes pedagogiques qu'ils utilisent (Wubbels et 
Levy, 1993a). Les resultats obtenus a partir du QTI concernent principalement 
l'aspect interpersonnel de l'interaction enseignant-eleves qui mene a la creation et au 
maintien d'un CP positif (Wubbels et al, 1992). 
Le QTI est un questionnaire a haute inference. L'outil a ete construit, entre 
autres, pour permettre aux enseignants d'analyser leurs comportements, de favoriser 
le developpement de leurs competences relationnelles et de les rendre plus 
«conscients» de leur style communicationnel (Wubbels et al, 1993c). Les points 
suivants decrivent les fondements de sa conception, l'influence des dimensions du 
QTI sur le CP, l'histoire du questionnaire, son utilisation et les principales 
conclusions des recherches qui l'ont utilise. 
3.1. Le QTI: fondements et conceptions sous-jacentes 
Des chercheurs de l'Universite d'Utrecht aux Pays-Bas ont commence a 
etudier le domaine des competences relationnelles d'enseignants debutants au debut 
des annees 1980 en reponse aux problemes d'indiscipline rencontres par ces derniers 
lors de leur entree sur le marche du travail (Wubbels et al, 1985,1992). Cette 
situation les a amenes a developper un outil permettant d'investiguer l'aspect 
interactionnel des comportements des enseignants qu'ils considerent comme 
l'element cle relie aux problemes de discipline et au CP. 
3.1.1. Un outil construit a partir d 'une conception de la communication 
Pour investiguer les comportements interpersonnels des enseignants, ces 
chercheurs ont eu besoin d'un langage pour decrire les caracteristiques du processus 
de la communication en classe (Wubbels et al, 1992). lis ont adapte les travaux 
menes en therapie familiale de Watzlawick et al. (1967, 1972) au domaine de 
l'education (Wubbels et ah, 1988). Wubbels et Levy (1993a) ont repris quelques-uns 
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des axiomes de la communication avances par Watzlawick et al. (1967, 1972) pour 
elaborer leur modele: 1) les individus ne peuvent pas ne pas communiquer et de ce 
fait, tout comportement est communication; 2) toute communication possede deux 
aspects, soit le contenu et la relation; 3) la nature d'une relation depend de la 
ponctuation des sequences de communication entre les partenaires. 
Wubbels et al. (1988, 1992) indiquent qu'a l'interieur de ce concept 
communicationnel, les comportements des enseignants influencent et sont a la fois 
influences par les comportements des eleves. Le processus continu de retroactions en 
«boucles» amene une circularite au systeme de sorte que nous ne pouvons pas 
distinguer le debut ou la fin de 1'interaction (Myers et Myers, 1990; Watzlawick et 
al, 1967) et cela, meme s'il y a des absences entre les rencontres. Les comportements 
sont a la fois cause et effet. Le developpement circulaire du processus de la 
communication «not only consist of behavior, but which determine behavior as well» 
(Wubbels et al, 1988, p. 26). Le style communicationnel de l'enseignant, une fois 
etabli, est difficilement changeable et possede une certaine stabilite dans le temps 
(Wubbels et Levy, 1993a). 
Le systeme de Watzlawick et al. (1967, 1972) permet done de decrire le 
processus de la communication en classe, mais il ne peut pas mesurer les 
comportements interpersonnels des enseignants. Ainsi, les chercheurs de l'Universite 
d'Utrecht se sont penches sur un modele qui pouvait realiser cette tache. 
3.1.2. Un outil construit a partir d'un modele sur les interactions humaines 
Suite a une revue de la litterature sur les outils de mesure utilises dans le 
domaine de l'education, les auteurs du QTI n'ont pas reussi a trouver le modele 
approprie a leurs demarches (Wubbels et al., 1992). Toutefois, dans le domaine de la 
psychologie clinique, plusieurs modeles d'instruments mesurant les comportements 
interpersonnels etaient disponibles (Wubbels et al, 1992). 
Wubbels et Levy (1993a) ont choisi le modele de Leary (1957) developpe en 
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psychologie clinique parce qu'il permet de classer les comportements interpersonnels 
selon deux dimensions, soit le soutien (love) et le controle (dominance) (figure 2). 
Dominance (D) 
Opposition (O) soutien Cooperation (C) 
Soumission (S) 
Figure 2. Le modele de la communication interpersonnelle de Leary (1957). 
Le modele a ete corrobore a travers le monde (Lonner, 1980), c'est-a-dire que les 
deux dimensions sont generalement acceptees comme des descripteurs universels des 
interactions humaines (Foa, 1961; Lonner, 1980; Wubbels et al., 1993c). Dans le 
domaine de 1'education, elles ont deja prouve leur valeur pour decrire les efforts des 
enseignants a influencer le CP et a decrire les relations enseignant-eleves (Dunkin et 
Biddle, 1974; Wubbels et al., 1993c). Dans la litterature, nous les retrouvons, entre 
autres, sous les appellations «warmth and directivity» (Dunkin et Biddle, 1974), 
«warmth and control» (Borich, 1999), ^status and solidarity» (Brown, 1985, dans 
Wubbels et al., 1993c) et ^proximity and influences (Wubbels et al, 1993c). 
Le cercle interpersonnel est une representation conceptuelle issue de 1'etude 
des comportements interpersonnels (Wiggins, Phillips et Trapnell, 1989). Les 
comportements interpersonnels sont classes en fonction de deux dimensions 
distinctes. Le modele, applique au domaine de l'education, indique le niveau de 
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soutien (cooperation) exprime entre l'enseignant et ses eleves ainsi que le niveau de 
controle (dominance) ou d'influence communicationnelle exerce par l'enseignant 
dans ses interactions. 
Le modele de Leary (1957) assume que les comportements des individus sont 
motives par un besoin de reduire leur anxiete et de maintenir leur estime de soi. Selon 
Leary (1957), nous agissons dans le but d'eviter d'eprouver une grande anxiete et 
adoptons des comportements qui nous permettent d'en vivre moins. Ce qui fait dire a 
Rickards (1998, p. 41): 
If an individual repeats interpersonal behaviours that reduce anxiety and 
increase or maintain self esteem, then a pattern of communication 
behaviour is established. 
Le modele de Leary (1957) et le concept de la communication elabore par le groupe 
de Palo Alto, Watzalwick et al. (1967, 1972), sont a la base de la conception du QTI. 
Wubbels et Levy (1993a) ont alors commence a investiguer les dimensions de soutien 
et de controle offertes par l'enseignant a ses eleves. 
3.1.3. Le lien entre le soutien et le controle du QTI 
Le soutien et le controle ont souvent ete etudies, en education, sous Tangle 
d'une seule dimension. II n'etait pas rare de constater que certains enseignants 
commencaient l'annee en se disant qu'ils devaient choisir entre etre soutenant ou etre 
plus controlant (Borich, 1999). Le modele de Leary (1957) propose que les 
comportements interpersonnels soient caracterises par les deux dimensions a la fois. 
Cela rejoint l'idee de Soar et Soar (1979) a l'effet que les dimensions sont reliees 
mais separees. Les prochains paragraphes expliquent le lien qui unit ces deux 
dimensions et la notion de controle, qui n'a pas ete explicitement definie jusqu'a 
present. 
Les comportements de controle de l'enseignant ont ete abordes de differentes 
manieres dans la litterature et la notion meme de controle possede plusieurs 
significations (Dunkin et Biddle, 1974; Durand, 1999; Hoy, 1976). Dans ce memoire, 
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la notion de controle doit etre vue dans le sens de «celui qui controle la 
communication ou l'interaction». Dunkin et Biddle (1974) indiquent que le soutien 
(warmth) et le controle (directiveness) ne peuvent pas etre places sur une meme 
dimension. lis ajoutent, en ce qui concerne la dimension de controle: 
If directiveness is an unidimensional scale along which various styles of 
classroom teaching may be placed, at one end we would find the 
autocratic, teacher-dominated classroom. Such a classroom would be 
characterized by a great deal of teacher talk; by many teacher directions; 
by lectures, not discussions; and by little pupil talk and even less pupil 
initiation. At the other end one would find classrooms with a lot of pupil 
talk, especially pupil initiation; by a teacher who controls unobtrusively; 
by stimulation rather than demand; by give and take; and by motion, 
excitement, challenge, and self-direction. (Dunkin et Biddle, 1974, p. 
136) 
Selon Bowers et Flinders (1990, dans Jones, 1996, p. 505), «le soutien et le controle 
ne sont pas des termes opposes, mais la forme de controle est transformee par la 
presence ou l'absence du soutien». Par exemple, il peut arriver qu'un enseignant tres 
controlant puisse aussi etre percu comme etant froid et distant dans ces interactions 
avec ses eleves s'il ne leur apporte pas assez de soutien. D'un autre cote, un 
enseignant qui est dominant et qui offre un haut niveau de soutien est plus susceptible 
d'obtenir un CP positif. Wubbels et ses collaborateurs (1993c) abondent en ce sens, 
en affirmant que chaque interaction humaine peut etre representee a des degres 
differents de soutien (proximity) et de controle (influence) en combinaison sur le QTI. 
Let's imagine a dialogue between a parent and a child on the subject of 
crossing the street. As the parent explains the process she is engaging in 
dominant behavior [controle eleve], since she is controlling the 
communication. If her explanation is presented in a patient, comfortable 
manner her behavior would also be highly cooperative [soutien eleve] 
[...] If however, the child has just nearly been over by a bus the parent is 
likely to be agitated and possibly angry. She might even scream at the 
child to be more careful. Her communication in this case would still be 
dominant [controle eleve] but also highly oppositional [soutien faible]. 
(Wubbels et al, 1993c, p. 15) 
Ainsi, les comportements interpersonnels possedent a la fois une forme de soutien et 
de controle. De plus, le style d'enseignement de l'enseignant tel que decrit plus haut 
par Dunkin et Biddle (1974) joue un role preponderant dans les perceptions que les 
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eleves ont du controle exerce par celui-ci. Les prochaines sections s'interessent 
principalement a l'histoire du QTI ainsi qu'aux principaux resultats obtenus avec 
celui-ci. 
3.2. Le QTI: histoire de l'instrument de mesure 
La premiere version du QTI qui a ete creee pour recueillir les perceptions des 
eleves a l'egard des comportements interpersonnels de leur enseignant est le 
Questionnaire for Interactional Teacher-behaviour (QUIT). Unique version 
Neerlandaise du debut des annees 1980, elle contient 77 enonces repartis dans huit 
echelles de comportements interpersonnels tels le leadership, la bienveillance, 
l'indulgence, la permissivite, 1'incertitude, l'insatisfaction, la punition et l'exigence 
ainsi que deux dimensions, soit le soutien et le controle (Wubbels et al, 1985). Le 
QUIT est le resultat de l'adaptation de VInterpersonal Adjective Checklist (ICL) de 
Laforge et Suczek (1954, dans Wubbels et al., 1992). Cet instrument de mesure est 
celui utilise par Leary (1957) en psychologie clinique. 
Dans le domaine de 1'education, les reponses des eleves au QUIT sont 
recueillies a l'aide d'une echelle de Likert en cinq points de 0 «Never» a 4 «Always» 
comparativement a un format de «oui» ou «non» pour 1TCL. Les enonces du QUIT 
refletent des comportements susceptibles d'etre adoptes ou non par les enseignants en 
classe (Rickards, 1998; Wubbels et Levy, 1993a). Pendant l'annee 1985, le QUIT 
change d'appellation et devient QTI pour Questionnaire on Teacher Interaction. 
A partir des 77 enonces du QTI, Wubbels et Levy (1991, dans Wubbels et al, 
1992) developpent une version neerlandaise de 64 enonces qui est traduite en anglais. 
Elle devient la premiere version americaine et, plus tard, la version australienne de 48 
enonces (Fisher, Fraser et Wubbels, 1992, dans Rickards, 1998). Cette derniere 
version possede exactement six enonces dans chacune des echelles. Depuis 1993, le 
QTI a ete traduit dans plus de 20 langues, utilise dans plus de 40 pays et fait l'objet 
de plus de 50 etudes et 100 contributions scientifiques (den Brok, Brekelmans, Levy 
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et Wubbels, 2002). Les recherches utilisent plus souvent la version de 48 enonces qui 
prend moins de temps a completer par les eleves. Dans d'autres pays, tels lTndonesie 
et le Canada (Quebec), la version anglophone de 64 enonces a ete reduite a moins de 
48 enonces. Enfin, il existe d'autres versions du QTI, dont celle pour recueillir les 
perceptions de l'enseignant par rapport a ces propres comportements et une pour les 
directions d'ecole, soit le Questionnaire on Principal Interaction (QPI) (den Brok et 
al, 2002). 
3.3. Le QTI: principalcs conclusions des recherches contemporaines 
Les chercheurs ont souvent utilise le QTI en relation avec des variables tirees 
d'autres questionnaires ou tout simplement avec des variables de contraste telles que 
le genre de l'eleve, le niveau d'etude et la matiere enseignee. Les chercheurs utilisent 
les variables de soutien et de controle, mais egalement les variables des huit echelles 
composant le QTI. Selon den Brok, Brekelmans et Wubbels (2004), du point de vue 
de la recherche, 1'etude des dimensions est preferable aux huit echelles parce qu'elles 
sont theoriquement independantes alors que les dernieres sont inter-reliees. Enfin, 
certaines recherches utilisent les styles communicationnels (Brekelmans, Levy et 
Rodriguez, 1993a) comme variables independantes. Les styles communicationnels 
ont ete developpes a partir des resultats de plusieurs enseignants au QTI et ils forment 
huit types differents: directif autoritaire, tolerant et autoritaire, tolerant, inceftain et 
tolerant, incertain et agressif, repressif et confus (drudging) (Brekelmans et al., 
1993a). Dans les prochains paragraphes, nous presentons les principaux resultats 
obtenus a l'aide du QTI dans les nombreux articles scientifiques publies a ce jour. 
3.3.1. Les resultats au QTI et I 'enseignant 
Des recherches indiquent que la maniere dont l'enseignant percoit la forme 
ideale des interactions en classe influence grandement sa perception actuelle des 
interactions (Newby, Rickards et Fisher, 2001). Cette derniere influence a son tour la 
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maniere dont les eleves percoivent les interactions en classe et vice-versa (Newby et 
al., 2001). En general, les enseignants ont une perception plus favorable de leurs 
comportements interpersonnels que ce que rapportent les eleves (den Brok et al., 
2002; Genoud, 2004; Wubbels et al., 1997) et presentent des scores plus eleves au 
soutien et au controle (Telli, den Brok et Cakiroglu, 2007; Wubbels et Levy, 1993a). 
Des associations positives existent entre la personnalite de l'enseignant et ses propres 
perceptions de sa relation enseignant-eleves (Fisher, Kent et Fraser, 1998b). Par 
contre, il n'y a pas d'association en ce qui concerne les perceptions des eleves a cet 
egard (Fisher et al., 1998b). Le style communicationnel des enseignants change en 
cours de carriere. En fait, selon les resultats des perceptions des eleves, le niveau de 
controle de l'enseignant va en augmentant alors que le niveau de soutien reste stable 
(Brekelmans, Holvast et Tartwijk, 1992; Rickards et den Brok, 2003; Wubbels et 
Levy, 1993a, Wubbels et al., 1997). 
Les enseignants experts (outstanding teachers) sont a la fois dominants et 
soutenants (Charles, 1997; den Brok et al., 2002; Wubbels et Levy, 1993a, Wubbels 
et al., 1997). lis demontrent beaucoup plus de leadership, de bienveillance et 
d'indulgence que la moyenne (Levy, Creton et Wubbels, 1993). lis ont aussi un 
niveau d'exigence avec lequel les eleves se sentent confortable et qu'ils croient 
pertinent pour leurs apprentissages (Waldrip et Fisher, 2003). D'un autre cote, les 
enseignants qui obtiennent des scores plus eleves a l'echelle d'incertitude ont plus de 
difficultes a utiliser des techniques pouvant les aider a mieux gerer la classe 
(Brekelmans, Wubbels et Levy, 1993b). En fait, l'organisation et la gestion de la 
classe sont associees au niveau de controle de l'enseignant. En effet, plus les eleves 
percoivent que celui-ci adopte des comportements de leadership et d'exigence, plus 
ils le trouvent efficace vis-a-vis ces aspects (Brekelmans et al., 1993b). Enfin, les 
styles communicationnels directif, autoritaire et tolerant (en combinaisons aussi) sont 
ceux ou nous retrouvons le plus d'eleves actifs dans leurs apprentissages (Brekelmans 
eta/, 1993a). 
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3.3.2. Les resultats au QTIet les eleves 
Plusieurs recherches realisees avec le QTI mettent en relation les variables de 
soutien et de controle avec le genre des eleves. Dans la majorite de ces etudes, les 
filles, autant celles du primaire que du secondaire, percoivent leur enseignant de 
maniere plus soutenante et controlante (Levy et al, 1992, 2003; Rickards, 1998; 
Rickards et den Brok, 2003; Wubbels et Levy, 1993a) que leurs homologues 
masculins. Selon les echelles du QTI, les eleves feminins voient leurs enseignants de 
maniere plus bienveillante et indulgente alors que les garcons notent plutot qu'ils sont 
plus incertains, insatisfaits, punitifs et exigeants (Khine et Fisher, 2003; Levy et al, 
2003). D'un autre cote, dans les etudes de Levy et al, (2003) et de Kim, Fisher et 
Fraser (2000), les eleves masculins ont percu plus de leadership chez leurs 
enseignants que les filles. L'etude menee en Coree par Kim et al. (2000) indique que 
les filles percoivent leur enseignant comme etant plus insatisfait et exigeant. Ce 
dernier resultat est a l'oppose de ceux obtenus dans d'autres pays. Enfin, plus il y a de 
garcons et d'eleves dans un groupe, moins l'enseignant est percu comme etant 
soutenant (Levy et al, 2003; Rickards et den Brok, 2003). 
D'autres etudes tentent d'identifier les variables du QTI qui sont les plus 
susceptibles d'influencer les apprentissages, les attitudes et la motivation des eleves. 
Concernant les apprentissages, plus les eleves percoivent l'enseignant comme ayant 
du leadership, de la bienveillance et des exigences elevees, meilleures sont les 
reussites scolaires (Brekelmans, Wubbels et Creton, 1990; Brekelmans et al., 1993b; 
Rickards, Newby et Fisher, 2001). Par contre, l'etude de Henderson, Fisher et Fraser 
(2000) rapporte qu'un niveau tres eleve d'exigence, mettant l'accent sur un respect 
strict des regies, a un effet negatif sur celles-ci. Les echelles de permissivite, 
d'incertitude et d'insatisfaction sont negativement reliees aux apprentissages 
(Brekelmans et al, 1990; Rawnsley et Fisher, 2003; Rickards et al, 2001). La 
dimension de controle et les echelles qui la cotoient, plus particulierement celle 
d'exigence, comprennent des comportements interpersonnels qui peuvent influencer 
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positivement ou negativement les apprentissages des eleves (Brekelmans et ah, 
1990). 
Les deux dimensions du QTI sont aussi reliees positivement aux attitudes et 
aux motivations des eleves (den Brok et al., 2004; den Brok, Fisher et Scott, 2005b). 
En fait, ce sont les resultats obtenus a la dimension du soutien qui sont les plus 
souvent associes a des attitudes positives de la part des eleves et a leurs motivations 
(den Brok et al., 2004). Les comportements de bienveillance et de leadership 
demontrent la plus forte association avec l'attitude des eleves (Brekelmans et al., 
1993b; Khine et Fisher, 2003; Santiboon et Fisher, 2004; Rawnsley et Fisher, 2003). 
D'un autre cote, les comportements d'insatisfaction, de punition, d'incertitude et 
d'exigence de l'enseignant ont plutot un effet negatif sur les attitudes et la motivation 
des eleves en classe (Brekelmans et al, 1992, 1993a, 1993b; Rawnsley et Fisher, 
2003). 
Si un enseignant veut a la fois influencer les attitudes et les apprentissages, il 
peut se retrouver face a un dilemme (Brekelmans et al., 1990, 1993b; Rawnsley et 
Fisher, 2003). En effet, cela est du a la tension qui existe entre les echelles d'exigence 
et de permissivite. Pour realiser plus d'apprentissages, l'enseignant doit etre plus 
exigeant dans ses interactions avec les eleves alors que pour influencer leurs attitudes, 
il doit etre plus flexible (Brekelmans et al., 1990, 1993b). Le niveau d'exigence de 
l'enseignant est done un element important a considerer par rapport au climat 
pedagogique (CP). 
Nous concluons ce chapitre en faisant un bref rappel des elements qui y ont 
ete abordes. Tout d'abord, enseigner est un metier d'interactions humaines ou l'acteur 
principal doit obtenir la cooperation de ses eleves pour pouvoir delivrer un 
programme educatif. A cet egard, la communication est une competence essentielle 
qui permet a l'enseignant d'entrer en relation avec ses eleves. Ces interactions font 
l'objet de perceptions de la part des eleves et celles-ci caracterisent le climat dans 
lequel evoluera la relation pedagogique. Plus particulierement les comportements 
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interpersonnels de soutien et de controle de l'enseignant sont situes au coeur du CP. 
Plusieurs instruments de mesure ont ete utilises pour recueillir des elements 
faisant partie du CP. Parmi ceux-ci, le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) a 
largement ete utilise pour recueillir les perceptions des eleves a l'egard des 
comportements interpersonnels de leur enseignant. Le QTI a ete construit a partir 
d'une conception transactionnelle de la communication et d'un modele 
bidimensionnel sur les interactions entre individus. Les principaux resultats obtenus 
au QTI indiquent que les dimensions de soutien et de controle, ainsi que les huit 
echelles qui les composent, influencent de manieres differentes les apprentissages et 
les attitudes des eleves en classe. Ces constats nous conduisent a le retenir pour 
explorer le concept du CP en classe d'EPS au secondaire. 
TROISIEME CHAPITRE 
METHODOLOGIE 
Les cours d'education physique et a la sante (EPS) au secondaire offerts par le 
systeme scolaire quebecois affichent des particularites par rapport a d'autres matieres 
dites «regulieres». Parmi elles, le nombre de minutes allouees, les types d'activites 
(soccer, badminton, basket-ball, etc.), les types de groupes (regulier, option sport, 
sport d'elite, programme d'education internationale, etc.) et le nombre de cours par 
cycle different selon le choix des ecoles dans 1'elaboration de leur programmation 
pedagogique. Les conditions d'exercice du metier different done d'un enseignant a 
l'autre et d'une institution a l'autre. 
Dans les prochains paragraphes, nous abordons de maniere concise l'etude 
pilote (Dumas, Desbiens et Spallanzani, 2004) menee afin d'ameliorer plusieurs 
aspects rattaches au deroulement de l'etude principale. La deuxieme section rend 
compte des demarches, instruments, precedes et traitements realises au plan 
methodologique en vue d'assurer la qualite de la presente etude. 
1. ETUDE PILOTE: RESUME 
Nous avons realise un projet pilote au mois de fevrier 2004 afin de verifier la 
viabilite des modalites prevues au plan de la collecte et de l'analyse des donnees. 
Cela nous a permis d'apporter les changements necessaires pour mener l'etude 
principale. La description complete de l'etude pilote, le compte-rendu des resultats 
obtenus et les recommandations futures pour l'etude principale sont presentes a 
1'annexe A. 
Nous avons sollicite la participation volontaire de quatre enseignants et de 
deux enseignantes d'EPS de deux ecoles secondaires differentes de la region de la 
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Monteregie (province de Quebec). Les eleves participants (n = 403) etaient repartis 
dans 18 groupes, soit trois groupes par enseignant. L'echantillon etait de type non 
aleatoire et comprenait 194 garcons (48 %) et 209 filles (52 %) de secondaire un a 
cinq. Des questionnaires a choix de reponses multiples ont ete administres aux 
enseignants ainsi qu'aux eleves. Les reponses de ces derniers nous ont permis 
d'etudier leurs perceptions du climat pedagogique (CP) et des comportements 
interpersonnels de leur enseignant. 
Les resultats indiquent que 1'instrument de mesure, le Questionnaire on 
Teacher Interaction (QTI), satisfait aux exigences quant a sa fidelite et validite. II est 
done un outil liable et valide pour mesurer la perception des eleves vis-a-vis des 
comportements interpersonnels des enseignants en EPS. A la suite d'analyses 
statistiques parametriques, il ressort que les eleves de sexe feminin ont percu leur 
enseignant comme etant plus cooperatif que ceux de sexe masculin. Le genre des 
eleves explique 1,16 % de la variance pour la variable de soutien. II n'y a aucune 
difference significative concernant la variable de controle selon le genre des eleves. 
Les enseignantes ont ete percues comme etant plus cooperatives et moins dominantes 
que les enseignants. Les variances expliquees demeurent faibles, soit 2,52 % pour la 
variable de soutien et de 1,63 % pour la variable de controle. 
Par rapport aux niveaux d'enseignement, les eleves de secondaire un 
percoivent leur enseignant comme etant plus cooperatif que les eleves de secondaire 
trois, quatre et cinq. Les eleves de secondaire trois percoivent leur enseignant comme 
etant moins cooperatif comparativement aux perceptions des eleves des autres 
niveaux. Enfin, les eleves de secondaire deux ont percu leur enseignant comme etant 
moins dominant que les eleves de tous les autres niveaux. Le niveau scolaire des 
eleves explique 22,38 % de la variance pour la variable de soutien et 8,9 % pour la 
variable de controle. 
La perception par les eleves de l'ambiance qui regne dans les cours d'EPS et 
de l'enthousiasme affiche par l'enseignant sont ressortis comme etant les deux 
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principaux facteurs d'influence pour la variable de soutien (27,9 % et 32,58 % de la 
variance expliquee respectivement). Plus l'enseignant est enthousiaste, plus les eleves 
le percoivent comme etant cooperatif. II en a ete de meme pour 1'ambiance percue par 
les eleves dans les cours d'EPS. II n'y a pas eu d'effet pour ces deux variables sur la 
variable de controle. L'etude pilote nous permet de constater que le CP vecu par les 
eleves en EPS est au coeur de leurs preoccupations. Nous remarquons aussi que 
l'enthousiasme percu par ceux-ci est un facteur determinant du soutien apporte par 
l'enseignant. 
L'etude pilote a permis d'apporter des ameliorations sur plusieurs aspects de 
la recherche. La methode de recrutement des sujets et la logistique utilisee lors de la 
collecte des donnees ont ete repensees pour permettre a un plus grand nombre de 
sujets de participer a l'etude principale. Les strategies de compilation et de traitement 
des donnees du questionnaire ont ete raffinees pour augmenter la rapidite des 
analyses subsequentes. Les techniques de validation du questionnaire et les strategies 
d'analyses, au plan statistique, furent aprement debattues de telle maniere qu'une 
approche differente a ete envisagee pour l'etude principale. Cette approche est 
identified et decrite a la section quatre de ce chapitre. Les principaux resultats obtenus 
nous ont diriges vers des elements critiques lies au CP au gymnase. Enfin, les 
ameliorations apportees ont fait en sorte que la methode de diffusion des resultats aux 
enseignants a ete plus rapide pour l'etude principale. Ces elements sont decrits de 
maniere detaillee dans l'annexe A. 
2. ETUDE PRINCIPALE 
L'etude principale a ete menee dans le but de mieux cerner les composantes 
liees a la creation du CP en EPS au Quebec. Plus precisement, ce sont les perceptions 
des eleves a l'egard des comportements interpersonnels de leur enseignant qui nous 
interessent. Cet abordage s'inscrit resolument dans la perspective des etudes sur le 
climat faisant appel a des strategies dites a haute inference. L'instrument de mesure 
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principal, le QTI, n'a jamais franchi les portes d'un gymnase au Quebec. II nous 
permettra de jeter un nouvel eclairage sur les perceptions de ce que vivent les eleves 
au quotidien en EPS. 
Dans un premier temps, nous definissons les strategies de constitution de 
l'echantillon pour l'etude principale. Nous abordons ensuite les moyens qui ont ete 
mis en place pour respecter les recommandations du Comite d'ethique de la recherche 
en education et sciences sociales de l'Universite de Sherbrooke. Nous presentons les 
questionnaires qui ont ete utilises afin de recueillir les perceptions des eleves ainsi 
que celles des enseignants. Nous decrivons les etapes de la collecte des donnees. Par 
la suite, nous indiquons comment nous avons compile et analyse les donnees 
amassees. Enfin, nous decrivons l'echantillon recueilli pour l'etude principale. 
2.1. Strategies de constitution de l'echantillon 
Nous avons eu recours a plusieurs strategies pour recueillir la participation 
d'enseignants d'EPS pour l'etude principale de l'annee 2004-2005. 
1. A l'automne 2004, le chercheur, en collaboration avec un stagiaire en 
informatique, a construit un site Internet dont l'adresse est la suivante: 
www.feps.usherbrooke.ca/daviddumas (annexe B). Nous y avons presente 
notre projet de recherche et les modalites de participation a l'aide d'un 
diaporama «Powerpoint» disponible a meme le site. Ainsi, les enseignants 
pouvaient s'inscrire au projet de recherche en ligne. Une lettre d'information 
(annexe C) a ete redigee et expediee par voie de courrier electronique a tous 
les membres de la Federation des educateurs et educatrices physiques 
enseignants du Quebec (FEEPEQ) a la fin du mois de septembre 2004. Cette 
lettre a aussi ete publiee dans le journal «Propulsion » du mois d'octobre de 
Dumas, D. (2004). Un etudiant recherche des enseignants pour sa maitrise. Journal Propulsion, 
Federation des educateurs et educatrices physiques enseignants du Quebec (FEEPEQ), 76(3), 31. 
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l'annee 2004. 
2. Nous avons contacte les educateurs physiques en telephonant dans les ecoles 
secondaires de la region d'origine du chercheur pour offrir aux enseignants 
d'EPS la possibility de participer au projet. Une lettre d'information les 
referant au site Internet leur a ete fournie en main propre. 
3. Par l'entremise des adresses de courriel des ecoles secondaires se situant sur 
les territoires determines pour la collecte des donnees (voir ci-bas), la lettre 
d'information (annexe C) a ete expediee au mois de novembre a l'intention de 
la direction des etablissements scolaires publics et prives cibles. De plus, une 
lettre supplemental (annexe D) a ete expediee aux directions d'ecoles pour 
leur fournir plus de details sur 1'etude. 
Les enseignants participants devaient repondre aux criteres suivants pour faire 
partie de l'etude principale: 
a) Etre un enseignant ou une enseignante d'education physique et a la sante a 
l'emploi depuis le mois de septembre 2004; 
b) Enseigner dans une ecole secondaire francophone publique ou privee de la 
province de Quebec; 
c) Enseigner dans une ecole situee a Tintedeur d'un perimetre geographique 
delimite au nord par l'autoroute 40, au sud par la frontiere Canada - Etats-Unis, a 
l'ouest par l'autoroute 15 et a Test par la route 277. 
2.2. Approbation du projet par un comite d'ethique 
Nous avons soumis le projet de recherche intitule «Perception des 
comportements interpersonnels d'enseignantes et d'enseignants d'education physique 
et a la sante par des eleves du secondaire» au Comite d'ethique de la recherche en 
education et sciences sociales de l'Universite de Sherbrooke le Ter octobre 2004. 
Nous avons recu une decision favorable et unanime le 20 octobre de la meme annee 
(annexe E). 
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Nous avons recueilli l'autorisation des commissions scolaires concernees par 
le moyen d'entretiens telephoniques et/ou par la formulation d'une demande officielle 
ecrite (annexe F). Par la suite, le projet de recherche a ete soumis et accepte par la 
direction des etablissements scolaires participants. Un formulaire de consentement 
(annexe G) a ete rempli par les enseignants d'EPS participants. Nous avons obtenu le 
consentement d'au moins un parent ou tuteur pour les eleves participants ages de 13 
ans et moins au 31 decembre de l'annee 2004 (annexe H). Pour les eleves participants 
ages de 13 et plus, nous avons obtenu leur consentement eclaire, tel que demande par 
le comite d'ethique. Les formulaires ont ete recueillis et sont conserves sous cle. 
Afin de garantir l'anonymat des participants, un code numerique inscrit sur 
une feuille «d'identification» pour lecteur optique (annexe I) a ete attribue a l'avance 
a chacun des enseignants participants et aux eleves des groupes cibles. Cette feuille a 
ete placee dans une enveloppe numerotee servant a recueillir les formulaires de 
reponse des eleves et celle de l'enseignant (annexe J). Ainsi, les eleves ont ete 
«associes» numeriquement a leur groupe et a leur enseignant respectif. L'anonymat 
des eleves a ete assure par le fait qu'ils ne devaient pas inscrire d'informations 
personnelles sur le formulaire de reponse (annexe J). En aucun temps, le prenom ou 
le nom des eleves ou de l'enseignant n'ont figure sur les documents. Enfin, nous nous 
engagions a ne pas divulguer l'identite des ecoles ciblees ni de la commission scolaire 
a laquelle chacune se rattachaient. 
2.3. Les questionnaires 
Pour recueillir les perceptions des eleves des groupes cibles ainsi que celles de 
leur enseignant respectif, nous avons elabore deux questionnaires (annexe K et 
annexe L). Ces deux questionnaires possedent une version feminine et masculine. La 
premiere page est destinee a expliquer le projet de recherche a l'eleve participant de 
13 ans et plus afin d'obtenir son consentement eclaire. Ensuite, il y a une page 
explicative pour indiquer les demarches a suivre pour repondre correctement aux 
questions des differentes sections. 
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Le questionnaire de l'eleve (annexe K) comprend une premiere partie de 32 
enonces se rapportant a l'instrument de mesure, le QTI. Les 32 items, adaptes par 
Lapointe et Legault (1999), sont formules a la troisieme personne du singulier. La 
deuxieme partie du questionnaire de l'eleve comporte 13 enonces complementaires a 
choix de reponses multiples. Ces enonces ont ete elabores suite a une revue de la 
litterature dans le but d'avoir un apercu des perceptions des eleves par rapport a 
divers elements critiques du CP (annexe A). 
Le deuxieme questionnaire, celui de l'enseignant (annexe L), comprend trois 
parties distinctes. La premiere comprend les 32 enonces du QTI formules a la 
premiere personne du singulier. II existe plusieurs etudes qui ont demande aux 
enseignants de se prononcer sur leurs propres comportements interpersonnels avec 
comme objectif de comparer leurs perceptions a celles des eleves, entre autres, Levy 
et al. (1992) et Wubbels, Brekelmans et Hooymayers (1993b). La deuxieme partie du 
questionnaire de l'enseignant comprend 10 enonces avec et sans choix de reponse qui 
sont en lien avec le groupe cible. La derniere partie comporte 11 enonces se 
rapportant a l'enseignant, a l'environnement de l'ecole, au metier d'enseignant et a la 
formation academique suivie. L'enseignant doit repondre au questionnaire pour 
chacun de ces trois groupes pour les parties un et deux, et, qu'une seule fois pour la 
derniere partie. Dans ce memoire, nous ne presentons pas les resultats lies aux 
enseignants. Nous comparerons les perceptions de ceux-ci a celles des eleves par 
rapport aux dimensions de soutien et de controle seulement. 
2.4. Collecte des donnees 
L'echantillon de l'etude fut constitue pendant les mois de novembre et 
decembre de l'annee 2004, ainsi qu'en fevrier de l'annee 2005. Pour chacune des 
ecoles concernees, nous nous sommes deplaces et nous avons veille au bon 
deroulement de la collecte des donnees. Nous disposions du materiel necessaire qui 
etait prepare a l'avance et les enseignants n'avaient pas a defrayer les couts associes a 
notre visite. Nous rencontrions les enseignants une heure avant le debut des cours 
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d'EPS de la journee pour determiner les procedures les plus appropriees a suivre. 
Chaque episode (15 minutes d'un cours) de collecte des donnees impliquait la 
participation de l'enseignant, ainsi que les eleves du groupe cible. Ainsi, nous 
pouvions rencontrer de un a quatre groupes par periode de 75 minutes en traitant, 
parfois, les groupes de deux enseignants a la fois dans le meme gymnase. A la fin de 
la journee, nous donnions une formation d'une heure sur l'utilisation du questionnaire 
et 1'interpretation des donnees pour permettre aux enseignants de realiser le meme 
processus avec d'autres groupes. Cela s'inscrivait dans un processus de formation 
continue offert par l'auteur de ces lignes. 
2.5. Compilation des donnees 
La compilation des donnees a ete realisee a l'aide du Scanning Systems SR-
607 de Sekonic, evitant ainsi les biais d'entree des donnees. Des 2429 formulaires 
recueillis, nous en avons retenu 2261 (93,1 %) pour fin d'analyse. Des formulaires de 
reponse (n = 168) ont ete ecartes de la compilation en raison de la pietre qualite des 
reponses fouraies et/ou de 1'absence de reponses au questionnaire. Les donnees ont 
ete transferees et mises en forme a l'aide de la version 2003 du logiciel Excel de 
Microsoft pour les analyses descriptives. 
2.6. Description de l'echantillon 
L'utilisation d'un echantillon non probabiliste a l'aide d'un echantillonnage 
realise sur la base de criteres predetermines (voir 2.1 dans ce chapitre) a permis 
d'obtenir la participation de 30 enseignants d'EPS volontaires de secondaire un a cinq 
et trois de leurs groupes. Dans les prochains paragraphes, nous decrivons les 
enseignants participants, leurs groupes d'eleves respectifs ainsi que les eleves eux-
memes. Le lecteur est invite a consulter les tableaux 1 a 9 de l'annexe M s'il souhaite 
obtenir plus de precisions a ce sujet. 
Pour 1'etude principale, nous avons retenu le point de vue de 26 enseignants 
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(87 %) et de quatre enseignantes (13 %) volontaires d'EPS du secondaire. Ces 
derniers proviennent de neuf ecoles secondaires, soit six ecoles publiques et trois 
ecoles privees reparties dans quatre regions administratives differentes. lis possedent, 
en moyenne, 14 ± 7,9 annees d'experience en enseignement de l'EPS. lis travaillent a 
la meme ecole depuis huit annees et demi ± 6,9 en moyenne. La majorite des 
enseignants participants (n = 19) (63,3 %) possede 17 annees de scolarite, trois (10 
%) ont 16 annees de scolarite, quatre (13,3 %) en ont 18 et quatre autres (13,3 %) en 
ont 19. lis possedent tous une formation universitaire en enseignement de l'education 
physique (ancien regime de trois ans) ou de l'education physique et a la sante 
(nouveau regime de quatre ans). 
Trois groupes classe ont ete choisis pour chacun des enseignants d'EPS selon 
la journee de notre visite. II s'agit done d'un echantillonnage de convenance. Dans 
cette etude, nous retrouvons un total de 90 groupes dont 81 (90 %) sont des groupes 
mixtes, trois groupes (3,33 %) sont composes de filles uniquement et six (6,66 %) 
sont des groupes composes de garcons exclusivement. Le nombre moyen d'eleves par 
groupe se situe a 30 ± 4,6 eleves. Le Regime pedagogique du Quebec permet aux 
etablissements d'enseignement du secondaire de donner des vocations particulieres a 
certains groupes et de decider du nombre de minutes accordees a l'EPS. La plupart 
des groupes de notre echantillon (n = 36) (40 %) suivent un cours d'EPS regulier. Les 
autres groupes sont repartis, entre autres, dans des concentrations sportives (option 
sport, sport d'elite et concentration multidisciplinaire) (n - 34) (37,8 %), le 
programme d'education internationale (n = 13) (14,4 %) et la voie technologique ou 
informatique (n = 4) (4,4 %). Des classes regroupant les eleves ayant un handicap 
(physique ou intellectuel) (n = 1) (1,1 %) et des troubles de comportement et/ou 
d'apprentissage (n = 2) (2,2 %) font aussi partie de notre echantillon. Parmi les 90 
groupes rencontres, 45,6 % (n = 41) de ceux-ci ont moins de 99 minutes d'EPS sur 
cinq jours et 22,2 % (n = 20) ont plus de 200 minutes pour la meme periode. Les 
autres groupes (n = 29) (32,2 %) se voient offrir entre 99 et 200 minutes d'EPS sur 
cinq jours. 
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C'est done un total de 2261 eleves de secondaire un a cinq qui ont participe a 
la presente etude en repondant au Questionnaire on Teacher Interaction (QTI). Un 
total de 1368 garcons (60,5 %) et de 893 filles (39,5 %) font partie des eleves 
participants. Pour le premier cycle du secondaire (niveaux 1 et 2), nous retrouvons 
211 garcons (9,3 %) et 130 filles (5,8 %). Les eleves de deuxieme cycle (niveaux 3, 4 
et 5) sont plus nombreux, soit 1157 garcons (51,2 %) et 763 filles (33,7 %). 
Dans la prochaine section, nous abordons 1'instrument de mesure principal de 
cette recherche, le QTI. Tout d'abord, nous faisons un survol de ses principales 
caracteristiques, puis nous traitons de la validite et de la fidelite de celui-ci pour 
l'echantillon de notre etude. 
3. LE QUESTIONNAIRE ON TEACHER INTERACTION 
Nous avons utilise le QTI, qui correspond aux 32 enonces de la «section 1» 
des questionnaires de l'eleve et de l'enseignant (annexes K et L), pour recueillir les 
perceptions des eleves a l'egard des comportements interpersonnels des enseignants 
d'EPS. Celui-ci n'a pas besoin d'etre administre plus d'une fois par annee puisqu'il a 
ete demontre que, sauf pour les premieres semaines scolaires (Wubbels, Creton, Levy 
et Hooymayers 1993c), la perception des comportements interpersonnels des 
enseignants demeure relativement stable une fois etablie par le processus de la 
communication. Le nombre minimum recommande d'eleves par classe repondant au 
QTI fixe a dix (Brekelmans, dans Wubbels et al, 1993c) a ete respecte pour la 
presente etude. De meme, le nombre minimal de classes participantes par enseignant 
doit etre d'au moins de deux pour obtenir des resultats satisfaisants en ce qui 
concerne le style de communication des enseignants (Wubbels et ah, 1993c). La 
participation de trois groupes par enseignant nous a permis de nous conformer a cette 
condition. 
La version americaine du QTI, contenant 64 items, a ete traduite et validee en 
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fran9ais au Quebec par Lapointe et Legault (1999). La version francophone du QTI 
contient 32 enonces. Pour chacun des enonces, les eleves doivent indiquer leur niveau 
«d'accord» avec celui-ci [A (0) = «Pas du tout d'accord», B (1) = «Un peu d'accord», 
C (2) = «Assez d'accord» et D (3) = «Tout a fait d'accord»]. Ces 32 enonces sont 
repartis egalement dans huit echelles soit: leadership, bienveillance, indulgence, 
permissivite, incertitude, insatisfaction, punition et exigence. Pour obtenir un score a 
une echelle, nous devons additionner les chiffres correspondant a chacune des 
reponses des eleves pour les enonces de celle-ci. Les resultats varient de 0 a 12 pour 
chacune des echelles. 
Ces echelles sont theoriquement ordonnees selon deux dimensions: le soutien 
(cooperation-opposition) et le controle (dominance-soumission). La figure 3 presente 
le modele bidimensionnel des comportements interpersonnels de l'enseignant 
(Wubbels et al., 1993c). 
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Dominance (D) 
Opposition (O) Cooperation (C) 
8 
Figure 3. 
Soumission (S) 
Le modele bidimensionnel des comportements interpersonnels de 
l'enseignant. (Wubbels, Creton, Levy et Hooymayers, 1993c) 
Chacune des echelles du QTI represente un comportement interpersonnel global de 
l'enseignant. Le tableau 10 presente une description de celles-ci, adaptees au domaine 
de l'enseignement. 
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Tableau 10 
Description des echelles du Questionnaire on Teacher Interaction 
Echelles Description 
Organisation du cours, directives, procedures et taches utilisees, 
etre conscient de ce qui se passe dans le gymnase, routine, 
explications, clarte des objectifs, garder l'attention des eleves. 
Assister les eleves, demontrer de l'interet, demontrer de l'attention, 
etre capable de prendre une blague, inspirer confiance et respect. 
Ecouter avec interet, empathique, demontrer de la confiance, 
demontrer de 1'acceptation, regarder les avenues pour agencer les 
differences dans le groupe, patience, ouverture face aux eleves. 
Dormer l'opportunite pour du travail independant, permettre aux 
eleves d'aller a leur rythme, attendre que la classe s'organise, etre 
clement, approuver les activites des eleves. 
Hesitations dans l'acte d'enseigner, se confondre en excuses, 
timidite, attitude d'attendre et de voir ce qui va se passer. 
Desapprouver, poser des questions louches ou suspicieuses, 
apparaitre mecontent ou maussade, critiquer les eleves. 
Se facher, etre sarcastique, defendre ou interdire des choses, 
exhorter a (...), donner des punitions, manifester de l'irritation. 
Garder la classe en controle, verifier et controler les choses, juger, 
demander le silence, poser des regies, donner des tests difficiles. 
Chacune des echelles du QTI contient done quatre enonces. Le tableau 11 indique les 
echelles du QTI, le quadrant auquel elles se rapportent et un exemple d'item qui y 
correspond. 
Leadership 
Bienveillance 
Indulgence 
Permissivite 
Incertitude 
Insatisfaction 
Punition 
Exigence 
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Tableau 11 
Exemples d'enonces correspondant aux echelles du QTI 
Echelles Quadrant Exemples d'enonces 
Leadership 
Bienveillance 
Indulgence 
Permissivite 
Incertitude 
Insatisfaction 
Punition 
Exigence 
I-DC 
I-CD 
II- CS 
II-SC 
III- SO 
III- OS 
IV-OD 
IV-DO 
II explique les choses clairement. 
II se montre vraiment amical avec nous. 
II est patient. 
II est tolerant avec nous. 
II a parfois l'air incertain. 
II a l'air insatisfait. 
II se fache vite. 
Ses attentes sont tres elevees. 
Note 1. D = dominance, C = cooperation, S = soumission et O = opposition. 
II faut noter que les limites entre les huit echelles ne sont pas defmies de 
maniere stricte. Les secteurs adjacents (exemple: leadership et bienveillance) peuvent 
se chevaucher et les comportements qui les composent different seulement dans la 
dominance d'un des deux axes sur l'autre. Par exemple, l'enonce «I1 explique les 
choses clairement» possede un caractere plus dominant que cooperatif, tout en 
possedant les deux caracteristiques. Par contre, les secteurs qui sont opposes 
decrivent des comportements opposes (exemple: exigence et permissivite). 
Pour l'etude pilote et l'etude principale, le libelle de certains enonces a ete 
modifie et/ou enleve/ajoute. Cela dans le but de refleter les comportements et les 
conditions particulierement differentes d'un cours d'education physique par rapport 
aux activites menees classe. La comprehension des enonces pour les eleves lors de la 
lecture en sera facilitee. Sur les 32 enonces que contient le QTI dans la version 
francophone de Lapointe et Legault (1999), quinze d'entre eux ont ete modifies. Les 
modifications apportees ont ete appuyees par les auteurs mentionnes precedemment. 
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Les versions «en classe» et «en gymnase» sont presentees a 1'annexe N et les enonces 
contenant un asterisque ont subi une transformation. La version «en gymnase» a fait 
l'objet d'un projet pilote (annexe A) et elle a obtenu des valeurs satisfaisantes de 
fidelite et de validite. Par contre, pour un echantillon different, le QTI doit faire a 
nouveau l'objet d'une validation (Wubbels et Levy, 1993a). Les prochains 
paragraphes traitent des mesures prises pour la validation du QTI. 
3.1. Validation du Questionnaire on Teacher Interaction 
Pour l'etude principale, les strategies d'analyses utilisees pour la validation du 
QTI ont ete definies au point 3.4.1 de 1'annexe A. En resume, nous utilisons une 
approche mixte (parametrique et non parametrique) en tenant compte des eleves 
comme unite d'analyse. Nous englobons les strategies presentes dans certains articles 
scientifiques qui ont utilise le QTI ainsi qu'une nouvelle methode basee sur l'analyse 
geometrique des donnees. Les prochains paragraphes decrivent les procedures 
utilisees et presentent les resultats conceraant la fidelite et la validite de construit du 
QTI. 
3.1.1. La fidelite de I 'instrument de mesure 
Depuis le debut des annees 1990, Wubbels et al., (1993c) preconisent 
l'analyse de la consistance interne de chacune des echelles pour mesurer la fidelite de 
l'instrument. Cette derniere refere a sa precision peu importe ce qu'elle mesure. Pour 
s'assurer de la fidelite du QTI, la consistance interne de chaque echelle du 
questionnaire a ete verifiee par l'analyse de 1'alpha de Cronbach en prenant en 
compte les eleves comme unite d'analyse. La consistance interne se mesure a partir 
des resultats bruts obtenus a chacun des enonces composant une echelle donnee. Dans 
ce cas-ci ce sont des scores de 0 «Pas du tout d'accord», 1 «Un peu d'accord», 2 
«Assez d'accord» ou 3 «Tout a fait d'accord» qui ont ete utilises. Les quatre enonces 
composant chacune des echelles ont ete analyses. Le tableau 12 presente les resultats 
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obtenus pour la version quebecoise de 32 items (version «en classe») de Lapointe et 
Legault (1999), ainsi que ceux obtenus lors de l'etude pilote (version adaptee pour 
l'EPS) (annexe A) et de l'etude principale (version adaptee pour l'EPS). 
Tableau 12 
Coefficients de consistance interne des echelles du QTI obtenus dans 
l'etude de Lapointe et Legault (1999), dans le projet pilote en EPS et dans 
l'etude principale 
Alpha de Cronbach 
Echelles i o 
Leadership 
Bienveillance 
Indulgence 
Permissivite 
Incertitude 
Insatisfaction 
Punition 
Exigence 
(1694 < n < 
,82 
,85 
,80 
,62 
,72 
,73 
,79 
,69 
1734) (n = 403) 
,75 
,83 
,78 
,67 
,66 
,78 
,79 
,65 
(n = 2261) 
,74 
,81 
,79 
,67 
,72 
,79 
,81 
,71 
Note 1.(1) Etude de Lapointe et Legault (1999); (2) etude pilote en EPS; (3) la presente etude. 
Les consistances internes des echelles du QTI pour l'etude principale (n = 
2261) se situent entre 0,67 (permissivite) et 0,81 (bienveillance et punition) au niveau 
des eleves. Selon Wubbels et ah, (1993c), les consistances internes sont generalement 
plus elevees que 0,70 lorsque nous prenons en compte les eleves comme une mesure 
repetee de la meme variable. Ces memes auteurs soutiennent qu'un alpha superieur a 
0,65 pour des mesures comportementales demeure un niveau acceptable pour des fins 
de recherche (Wubbels et ah, 1993c). Les resultats indiquent que la fidelite de 
l'instrument de mesure pour l'etude principale est satisfaisante et comparable a celle 
rapportee par d'autres etudes (Lapointe et Legault, 1999; Rickards, 1998; Wubbels et 
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Levy, 1993a). 
3.1.2. La validite de I 'instrument de mesure 
Une des etapes de la validation de construit du QTI se mesure par une analyse 
structurale des huit echelles. Selon Wubbels et al. (1993c, p. 21): 
The Leary model requires the eight scales to be arranged in a circular 
order in the two-dimensional coordinate system, or graph. In terms of 
correlations between scales, this means that each scale should correlate 
highest with the scale next to it. As you move away from a scale the 
correlations should become lower until they reach the lowest point 
(highest negative) with the opposite scale. 
Ainsi, une analyse structurale a ete effectuee par l'examen des correlations entre les 
huit echelles du QTI en utilisant les eleves comme unite d'analyse. En utilisant la 
methode de Lapointe et Legault (1999), nous avons enonce l'hypothese theorique que 
chaque echelle devrait etre correlee plus fortement avec les deux echelles qui lui sont 
adjacentes selon le modele theorique et presenter la correlation negative la plus 
elevee avec 1'echelle opposee. Les elements marques en caractere gras soulignes dans 
le tableau 13 viennent confirmer l'hypothese formulee tandis que les elements 
marques d'un asterisque ne confirment pas l'hypothese formulee. Auparavant, un test 
de normalite a ete effectue sur les resultats de chacune des echelles. Les resultats 
indiquent qu'aucune des echelles ne possede une distribution normale. Ainsi, la 
matrice des correlations a ete realisee avec le coefficient de Spearman. Le tableau 13 
presente les resultats obtenus pour chaque echelle. 
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Tableau 13 
Matrice des correlations de Spearman des huit echelles du QTI 
Echelles 
Leadership 
Bienveillance 
Indulgence 
Permissivite 
Incertitude 
Insatisfaction 
Punition 
Exigence 
Le
ad
er
sh
ip
 
— 
&8 
,63 
,56 
-39 
-,46 
-,41 
-,05* 
B
ie
nv
ei
lla
nc
e 
,68 
— 
21 
,66 
-,30 
-,50* 
-,52 
-,18 
In
du
lg
en
ce
 
,63 
JA 
— 
,65* 
-,30 
-,55 
-,56 
-,24 
Pe
rm
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ite
 
,56 
,66 
,65 
— 
-,19* 
-,44 
-,45 
-,24* 
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-,30 
-,30 
-,19* 
— 
iM 
,39 
,14 
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-,46 
-,50* 
-,54 
-,44 
M 
— 
,61 
,35 
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ni
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-,41 
-,52 
-,56 
-,45 
,39 
,61 
— 
M 
Ex
ig
en
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-,05* 
-,18 
-,24 
-,24* 
,14 
,35 
j42 
— 
Note 1. Les elements en caracteres gras soulignes confirment l'hypothese qui a ete formulee. 
Note 2. Les elements marques d'un asterisque ne confirment pas l'hypothese qui a ete formulee. 
Note 3. Toutes les correlations sont significatives au seuil de p < 0,05. 
Ainsi, les resultats du tableau 13 indiquent que parmi les 24 hypotheses qui ont ete 
verifiees, 14 d'entre elles (58,3 %) ont ete confirmees. Ces resultats sont inferieurs a 
ceux rapportes par Lapointe et Legault (1999), soit 16 hypotheses confirmees sur 24 
(66,6 %), mais superieurs a ceux de l'etude pilote (45,8 %) avec 11 hypotheses 
confirmees sur 24 (annexe A). lis sont aussi inferieurs a ceux rapportes par Creton et 
Wubbels (1984, dans Wubbels et Levy, 1993a), soit 16 hypotheses confirmees sur 24 
(66.6 %) et a ceux de Rickards (1998), soit 15 hypotheses confirmees sur 24 
(62,5 %). 
Les resultats obtenus pour l'etude principale suggerent que les echelles ne se 
retrouvent pas exactement au meme endroit sur le circomplexe par rapport au modele 
ideal theorique. II y a probablement un chevauchement entre certaines echelles et il 
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est probable que certaines d'entre elles soient aussi decalees par rapport a leur 
position theorique sur le modele octogonal. En outre, les correlations entre les 
echelles d'un meme cote de l'axe de controle du modele sont positives et chaque 
echelle d'un cote de ce meme axe est correlee negativement avec celles du cote 
oppose. Cela correspond aux resultats obtenus par plusieurs chercheurs (Lapointe et 
Legault, 1999; Levy et al, 1992, 2003; Rickards, 1998; Wubbels et al, 1992; 
Wubbels et Levy, 1993a) et a ceux de l'etude pilote (annexe A). 
Pour utiliser efficacement le QTI, nous nous sommes assures qu'il existe deux 
dimensions sous-jacentes aux echelles et que ces memes dimensions sont 
independantes l'une de l'autre (Wubbels et al, 1993c). Nous voulons rappeler au 
lecteur que la demarche qui a ete utilisee pour l'etude pilote et qui s'est basee sur une 
analyse factorielle realisee a partir des huit echelles du QTI en prenant compte les 
groupes comme unite d'analyse se retrouve a l'annexe A. Cette methode est celle 
preconisee par Wubbels et al. (1993c) ainsi que den Brok, Fisher, Brekelmans, 
Rickards, Wubbels, Levy et Waldrip (2003). 
Pour l'etude principale, nous avons decide de continuer le processus de 
validation du QTI avec les eleves comme unite d'analyse. Nous avons done du 
utiliser une methode differente, mais tout aussi valable. Nous considerons les 32 
enonces du QTI comme etant des variables qualitatives nominales et non ordinales 
(voir 3.4 de l'annexe A). Nous effectuons une analyse des correspondances multiples 
(ACM) a partir des resultats bruts des eleves (0, 1,2 ou 3) obtenus aux 32 enonces du 
QTI avec les 2261 sujets de l'etude. Ce type d'analyse permet de verifier si des 
facteurs soutiennent l'ensemble des donnees entrees dans l'analyse. Les resultats 
indiquent la presence de deux facteurs dominants dont les valeurs propres sont de 
0,346 pour la premiere dimension et de 0,176 pour la deuxieme dimension. Ces deux 
dimensions supportent l'ensemble des 32 enonces du QTI. En calculant l'inertie 
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ajustee , le premier facteur explique jusqu'a 74,3 % des choix faits par les eleves et le 
deuxieme facteur en explique jusqu'a 15,8 %. Au total, les deux dimensions 
expliquent jusqu'a 90,1 % des choix faits par les eleves par rapport aux 32 enonces. II 
emerge clairement deux dimensions contribuant jusqu'a hauteur de 90 % de la 
variance expliquee. Nous presumons que celles-ci correspondent effectivement aux 
variables theoriques de soutien et de controle rapportees selon le modele 
bidimensionnel des comportements interpersonnels de Wubbels et al. (1993c). Par 
contre, pour le prouver, nous devons realiser un certain nombre d'operations que nous 
detaillons dans la section de 1'analyse des donnees. 
La verification de l'independance des dimensions de soutien et de controle a 
ete realisee en pratiquant une analyse des correlations entre celles-ci. Nous avons 
utilise la formule pour un circomplexe ideal (Leary, 1957; Wiggins et al., 1989) pour 
obtenir les «construits» de soutien et de controle du QTI. Les details de cette formule 
ainsi que le calcul des angles (tableau 14) sont presentes a l'annexe P. 
Ainsi, pour obtenir le score pour la variable de soutien a chacun des eleves, 
nous utilisons la formule suivante: (0,38 * DC) + (0,92 * CD) + (0,92 * CS) + (0,38 * 
SC) + (-0,32 * SO) + (-0,92 * OS) + (-0,92 * OD) + (-0,38 * DO). Pour obtenir le 
score pour la variable de controle a chacun des eleves, nous utilisons la formule 
suivante: (0,92 * DC) + (0,38 * CD) + (-0,38 * CS) + (-0,92 * SC) + (-0,92 * SO) + (-
0,38 * OS) + (0,38 * OD) + (0,92 * DO). Les scores obtenus varient de -31,2 a 31,2 
pour la dimension de soutien et de -17,48 a 22,58 pour la dimension de controle. La 
moyenne obtenue pour le soutien est de 15 ± 11,3 et celle du controle est de 5,31 ± 
4,62. Le test de normalite de Jarque-Bera indique que ces scores ne suivent pas une 
distribution normale. L'examen de la correlation a l'aide du coefficient de Spearman, 
entre les deux dimensions (n = 2261), indique un faible resultat negatif, mais 
significatif (rs = -0,068; p = 0,001). Nous constatons que le coefficient de 
' L'inertie ajustee selon la methode de Greenacre (2006) est decrite a l'annexe O. 
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determination est de 0,0046. La proportion de variance non expliquee s'eleve done a 
99,54 %. Etant donne ce resultat, nous considerons que les deux dimensions sont 
independantes l'une de l'autre en depit de la relation significative au plan statistique 
trouvee entre elles. 
La formule utilisee par Lapointe et Legault (1999) pour calculer ces construits 
differe de celle utilisee par Wubbels et Levy (1993a). Nous avons done effectue une 
comparaison des formules de calculs de soutien et de controle avec notre echantillon 
(n = 2261). Pour la dimension de soutien, la correlation entre les scores obtenus par 
les deux methodes de calcul est positive et significative (rs = 0,983; p < 0,0001). II en 
est de meme pour la dimension de controle (rs = 0,967; p < 0,0001). Ces resultats 
indiquent que la formule de Lapointe et Legault (1999) amene des resultats 
comparables a celle du modele theorique de Wubbels et Levy (1993a). Toutefois, 
dans une publication plus recente de Lapointe, Legault et Batiste (2005), les 
chercheurs utilisent la formule pour un circomplexe ideal (Leary, 1957; Wiggins et 
ai, 1989), soit la meme que pour la presente recherche. 
Pour la presente etude, le QTI presente des resultats satisfaisants en ce qui 
concerne sa fidelite et sa validite de construit. Les resultats rapportes sont 
comparables a ceux rapportes dans des etudes comme celle de Lapointe et Legault 
(1999) et celle de 1'etude pilote (annexe A). Dans la prochaine section nous abordons 
la strategie d'analyse retenue pour repondre aux questions de recherche. Ensuite, nous 
traitons d'elements essentiels concernant les variables principales a l'etude. 
4. ANALYSE DES DONNEES 
Pour realiser les analyses de cette etude, nous avons precede en trois etapes. 
Tout d'abord, nous avons effectue des analyses descriptives permettant d'offrir un 
portrait general des perceptions des eleves obtenu a l'aide du QTI. Dans un deuxieme 
temps, pour repondre a nos questions de recherche, nous utiliserons une methode 
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d'analyse qui utilise la geometrie des donnees. Cette methode sera utilisee pour 
repondre aux questions 2, 3 et 4 respectivement. Elle est est decrite au point 4.1 
suivant. Enfm, la verification des resultats obtenus sera appuyee par l'utilisation de 
tests non parametriques dans le cas des questions 1, 3 et 4. Ainsi, le test de Mann-
Withney pour la comparaison de deux groupes independants et le test de Kruskal-
Wallis pour la comparaison de plus de deux groupes independants viendront indiquer, 
s'il y a lieu, ou se situent les differences (Hollander et Wolfe, 1999; Siegel et 
Castellan, 1988). La strategie d'analyse principale retenue pour cette etude est decrite 
ci-dessous. 
4.1. Strategie d'analyse retenue pour l'etude principale 
Dans les prochains paragraphes, nous decrivons sommairement la technique 
d'analyse utilisee pour la presente etude. Les lecteurs voulant plus de details pourront 
consulter les ouvrages de Benzecri (1980, 1992), de Greenacre (1984) et de 
Greenacre et Blasius (2006). 
Pour repondre aux questions 2, 3 et 4 de cette recherche, nous utilisons 
l'analyse des correspondances multiples (ACM). L'ACM est de plus en plus utilisee 
pour effectuer des recherches dans plusieurs domaines tels la psychologie (Gounelle 
et Le Roux, 2007), la medecine (Costa, Almeida, Infantosi et Suassuna, 2008), la 
litterature, le marketing (Kaciak et Louviere, 1990), 1'education (Askell-Williams et 
Lawson, 2004), les etudes epidemiologiques (Panagiotakos et Pitsavos, 2004), la 
politique (Blasius et Thiessen, 2000) et plusieurs autres (Anuradha et Gopalan, 2007; 
Lucchetti, Corsonello et Gattaceca, 2008; Pierreval, 1994; van Buuren et de Leeuw, 
1992). En 1983, nous retrouvons 16 publications signalant l'utilisation de l'ACM 
alors que nous en comptons 112 pour l'annee 2003 (Greenacre et Blasius, 2006). 
L'interet pour cette methode d'analyse est grandissant. 
L'ACM n'est pas tres connue et repandue dans le monde anglophone de la 
recherche etant donne les tensions qui existent entre certaines traditions de l'analyse 
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en statistiques. Selon Benzecri (1980), statistique n'est pas probability (premier 
principe) et le modele doit suivre les donnees et non l'inverse (deuxieme principe). 
Par rapport a ce deuxieme principe, Benzecri (1980, p. 6) indique: 
Autre trait facheux des mathematiques appliquees aux sciences humaines: 
l'abondance de modeles, forges a priori puis confrontes aux donnees par 
ce qu'on appelle des «tests». Et tantot le «test» sert a justifier un modele 
ou il y a plus de parametres a ajuster que Ton a determine de donnees. 
Tantot au contraire il sert a rejeter severement comme invalides les plus 
judicieuses remarques de l'experimentateur. Mais ce dont nous avons 
besoin c'est d'une methode rigoureuse qui extraie des structures a partir 
des donnees. 
L'ACM est essentiellement une methode exploratoire des donnees qui utilise 
un codage disjonctif complet (compose uniquement de «0» et de «1») pour 
representer le choix d'un individu parmi toutes les modalites d'une question. «Le 
principe de base de l'ACM repose sur le calcul d'une distance entre individus, puis 
sur la construction d'un nuage de points les representant, nuage dont nous 
determinons les directions principales (Gounelle et Le Roux, 2007, p. 109).» L'ACM 
permet d'aboutir a des resultats (graphiques) sur lesquels nous pouvons visuellement 
observer les proximites entre les categories des variables qualitatives et les 
observations. Cela peut nous permettre de faire des comparaisons entre les individus 
d'une part, entre les variables d'autre part et ainsi qu'entre les individus et les 
variables reunies par rapport a leur emplacement relatif dans un espace a basse 
dimension. L'ACM n'utilise pas de test d'hypothese et ne specifie pas de variables 
dependantes. Ainsi, nous ne sommes pas oblige de proceder comme si les donnees se 
conforment a la loi de la distribution normale (Askell-Williams et Lawson, 2004). 
L'ACM nous permet de visualiser les relations entre les modalites des 
variables categorielles pour un echantillon possedant beaucoup de sujets. Les deux 
principales etapes de cette analyse statistique, dite geometrique, sont 1'interpretation 
des axes et l'exploration du nuage de points (Gounelle et Le Roux, 2007). Tout 
d'abord, lors d'une ACM, nous selectionnons, dans la majorite des cas, les plans 
formes par les axes dont les valeurs propres (k) et l'inertie sont les plus elevees. Plus 
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l'inertie d'un axe est elevee, plus la variance expliquee par celui-ci est elevee. Le 
terme «inertie» est utilise en ACM et possede le meme sens qu'en physique ou 
mathematique. L'inertie ayant rapport avec la «masse» des objets, il en est de meme 
pour les modalites des variables categorielles. Nous mesurons l'importance de la 
masse d'une modalite en examinant sa contribution (ctr) a l'axe choisi et le cosinus 
carre (cos2) indiquant son emplacement par rapport a celui-ci. Plus la contribution et 
le cosinus carre pour une modalite d'une variable sont eleves, plus elle participe a 
l'inertie de l'axe determine car elle a une emprise, une «masse» superieure aux autres 
sur celui-ci. En fait, certains auteurs fixent un seuil, souvent considere comme etant la 
contribution moyenne (100 / nombre de modalites), en-dessous duquel les modalites 
ne sont pas retenues pour 1'interpretation (Gounelle et Le Roux, 2007). Ensuite, nous 
devons interpreter ces axes a partir des modalites de chacune des variables retenues 
pour 1'analyse. 
Interpreter un axe, c'est trouver ce qu'il y a d'analogue d'une part entre 
tout ce qui est ecrit a droite de l'origine, d'autre part entre tout ce qui 
s'ecarte a gauche; et exprimer, avec concision et exactitude, l'opposition 
entre les deux extremes. Une telle expression est souvent difficile a 
trouver car on doit rendre compte non seulement de la place des points les 
plus ecartes a droite ou a gauche mais de celle de tous les points, ou du 
moins de tous ceux qui apportent au facteur des contributions absolues 
importantes (et ces points ne sont pas toujours les plus ecartes). 
(Benzecri, 1980, p. 47) 
Pour 1'interpretation des axes, nous devons utiliser les termes composant les variables 
et expliquer les oppositions. Cela nous permet de determiner la nature d'un axe et de 
lui donner un nom selon les modalites choisies. 
L'exploration du nuage de points se fait sensiblement de la meme facon. Nous 
devons d'abord considerer les modalites des variables les plus importantes par leurs 
contributions et leurs cosinus carres. Ensuite, nous interpretons le graphique selon la 
proximite des modalites des variables selectionnees. Nous interpretons les liens 
trouves et les comparons avec les elements de la litterature. 
Enfin, lorsque nous effectuons une ACM, les variables peuvent etre «actives». 
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Elles participent alors au calcul des dimensions qui produisent un resultat sous la 
forme d'un graphique. Les variables peuvent aussi etre traitees comme des variables 
«supplementaires». Alors, elles ne participent pas au calcul des dimensions et les 
points sont caiques sur le graphique donne par l'ACM pour pouvoir fournir plus 
d'informations (Lucchetti et al., 2008). Les variables placees en supplementaires sont 
interpreters a partir des modalites des variables actives les mieux representees sur le 
graphique de l'ACM. En ACM, 1'interpretation du nuage de points est ce qui nous 
interesse principalement. 
4.2. Transformation des variables a l'etude 
La methode preconisee pour repondre aux questions 2, 3 et 4, l'ACM, est 
generalement realisee a partir des variables qualitatives nominales. Ainsi, plusieurs 
d'entre elles, dans la presente etude, requierent une transformation. Ces modifications 
ne diminuent pas l'efficacite de l'analyse. En fait, l'ACM se base sur la distribution 
des scores pour chacune des variables a l'etude. Selon certains chercheurs, les 
analyses basees sur la distribution des repondants apportent des informations 
importantes qui sont voilees par l'analyse des moyennes (Benzecri, 1980; Leveille et 
Dufour, 1999). Les transformations realisees a partir des variables permettant de 
repondre aux questions de recherche sont decrites dans les prochains paragraphes. 
Ensuite, la strategie d'analyse retenue pour repondre a chacune des questions de 
recherche est presentee. L'analyse geometrique des donnees (ACM) a ete effectuee a 
l'aide du logiciel XLSTAT version 2007.7 d'Addinsoft4. 
Tout d'abord, les variables de soutien et de controle, se rapportant aux deux 
dimensions du QTI, ont subi une transformation. La figure 4 presente la distribution 
des scores pour la variable de soutien. 
4
 Le logiciel XLSTAT 2007.7 est disponible via le site internet: www.xlstat.com 
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Figure 4. Distribution des scores obtenus au soutien selon le nombre d'eleves. 
A partir de celui-ci, nous pouvons creer des categories pour la variable de soutien. 
Ces categories doivent etre composees d'effectifs semblables en nombre et nous 
devons trancher le plus pres possible de l'endroit ou il y a des points d'inflections 
dans le graphique. L'ACM demeure tres sensible au nombre de sujets presents dans 
des classes pour une meme variable, d'autant plus si ces categories possedent des 
differences de proportions importantes (Benzecri, 1980; Greenacre, 2006). Par 
exemple, pour une meme variable, un effectif tres faible pour une modalite ou 
categorie entraine une mauvaise representation de celle-ci lors de 1'analyse, par 
rapport a une modalite comprenant un effectif tres eleve. Ainsi, le lecteur doit 
comprendre que les categories ainsi formees ne se fondent pas uniquement que sur la 
base des scores. Le tableau 15 presente les regroupements qui ont ete realises. Les 
effectifs (nombre d'eleves) pour chacune des categories, la proportion representee 
ainsi que le «libelle» qui a ete attribue a chacune de ces classes pour la variable de 
soutien y sont presentes. 
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Tableau 15 
Transformation de la variable de soutien en categories en vue d'en faire 
une variable qualitative 
Score au 
soutien 
Effectif 
nb eleves 
Proportion 
representee 
Libelle de la categorie 
score < 0 
0 < score < 8 
8 < score < 15 
15 < score < 19 
19 < score < 22 
22 < score < 25 
score > 25 
255 
272 
338 
337 
337 
340 
382 
11,28 % «0» Soutien extremement faible 
12,03 % «1» Soutien tres faible 
14,94 % «2» Soutien faible. 
14,91% «3» Soutien moyen 
14,91 % «4» Soutien eleve 
15,04% «5» Soutien tres eleve 
16,89 % «6» Soutien extremement eleve 
Total 2261 100,00% 7 categories 
Ainsi, pour la variable de soutien, nous creons sept categories variant de «Soutien 
extremement faible» a «Soutien extremement eleve». Nous retrouvons en moyenne 
323 ± 44 eleves par categories. La variable quantitative de soutien devient done une 
variable qualitative nominale comprenant sept modalites. 
Nous avons realise les memes operations pour la variable de controle. La 
figure 5 presente la distribution des scores pour celle-ci. 
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Figure 5. Distribution des scores obtenus au controle selon le nombre d'eleves. 
En examinant le graphique nous realisons les memes etapes que pour la variable de 
soutien. Nous avons cree des categories d'effectifs semblables, tout en observant les 
points d'inflections presents sur le graphique. Le tableau 16 presente les 
regroupements que nous avons realises. 
Tableau 16 
Transformation de la variable de controle en categories en vue d'en faire 
une variable qualitative 
Score au 
controle 
score < 2 
2 < score < 5 
5 < score < 7 
7 < score < 10 
Score> 10 
Total 
Effectif 
nb eleves 
500 
587 
404 
452 
318 
2261 
Proportion 
representee 
22,11% 
25,96 % 
17,87% 
19,99% 
14,07 % 
100,00 % 
Libelle de la categorie 
«0» Controle tres faible 
«1» Controle faible 
«2» Controle moyen 
«3» Controle eleve 
«4» Controle tres eleve 
5 categories 
Pour la variable de controle, nous creons cinq categories allant de «Controle tres 
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faible» a «Controle tres eleven. Nous retrouvons en moyenne 452 ± 1 0 1 eleves par 
categories. La variable quantitative de controle devient line variable qualitative 
nominale comprenant cinq modalites. 
4.2.1. Regroupement de modalites 
Comme nous l'avons mentionne au point precedent, l'ACM demeure tres 
sensible au nombre de sujets, dans ce cas-ci des eleves, presents dans chacune des 
modalites pour une meme variable. Pour repondre a notre deuxieme question de 
recherche, il nous faut utiliser les 32 enonces du QTI afin de determiner les enonces 
qui sont les plus fortement associes aux variables de soutien et de controle. Lors de la 
mise en forme des resultats obtenus a ces 32 enonces et lors de la validation du QTI, 
nous avons constate qu'il y a des differences de proportions importantes pour 
plusieurs modalites de reponse (tableau 17, annexe Q). Par exemple, pour l'enonce #4 
«I1 a mauvais caractere», nous retrouvons beaucoup de repondants dans la categorie 
«Pas du tout d'accord» (n = 1565) comparativement aux categories «Un peu 
d'accord» (n = 416), «Assez d'accord» (n = 135) et «Tout a fait d'accord» (n = 145). 
Ces trois dernieres categories risquent d'etre mal representees lors de l'ACM. Nous 
avons fait des regroupements de modalites pour les enonces du QTI presentant des 
caracteristiques semblables a l'enonce donne en exemple. Cela va nous permettre 
d'ameliorer de maniere considerable 1'interpretation des graphiques presentant les 
resultats de l'ACM. Les transformations sont presentees au tableau 17 (p. 236). 
En examinant les autres variables a considerer pour repondre aux questions de 
recherche, celle de «l'enthousiasme» de l'enseignant presente des differences 
importantes concernant les effectifs de chacune des modalites de reponse. Les eleves 
de l'etude principale doivent repondre a l'enonce suivant: «Dans ce cours, je sens que 
l'enseignant est enthousiaste...». Le tableau 18 indique la repartition des sujets (n = 
2261) selon les modalites de reponse a cet enonce. 
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Tableau 18 
Repartition des eleves selon les modalites de reponse a l'enonce: «Dans 
ce cours, je sens que l'enseignant est enthousiaste...» 
Modalites de reponse Effectif Proportion representee 
nombre d'eleves 
(A) Tres souvent 1045 46,22% 
(B) Souvent 829 36,67 % 
(C)Parfois 295 13,04% 
(D) Jamais 92 4,07 % 
Total 2261 100,00 % 
Le tableau 18 indique une faible proportion representee par la modalite «Jamais». 
Comme pour certaines modalites des enonces du QTI, nous avons regroupe les 
modalites «Parfois» et «Jamais» pour obtenir un effectif de 387 sujets (17,12 %). 
Cela va nous permettre d'obtenir une meilleure representation de cette nouvelle 
modalite lors de l'ACM et ameliorer 1'interpretation des resultats. 
4.3. L'ACM appliquee aux quatre questions de recherche de cette etude 
La premiere question de recherche examinait la difference de perceptions 
entre les groupes d'eleves (n = 90) et leur enseignant d'EPS a l'egard des 
comportements interpersonnels de ce dernier. Nous avons presente les scores moyens 
obtenus pour les huit echelles du QTI ainsi que pour les dimensions de soutien et de 
controle. Ensuite, nous avons determine s'il existait une difference significative entre 
les deux groupes par rapport a ces deux dernieres variables a l'aide du test non 
parametrique de Mann-Witney (Hollander et Wolfe, 1999; Siegel et Castellan, 1988). 
Nous avons retenu les resultats ayant un seuil de signification a p < 0,05. 
La deuxieme question de recherche concernait 1'identification des enonces du 
QTI qui s'associent le mieux avec les variables de soutien et de controle. Nous avons 
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fait une ACM sur les 32 enonces en incluant les variables de soutien et de controle 
comme variables supplementaires. Cela nous a permis de decouvrir les enonces qui 
sont les plus fortement associes aux modalites des variables de soutien et de controle. 
La troisieme question de recherche avait pour objet 1'identification des 
differences dans les perceptions des eleves de secondaire un a cinq au regard du 
soutien et du controle rapportes par ceux-ci selon leur genre. Nous avons effectue une 
ACM a partir des variables de soutien et de controle en incluant celle du genre des 
eleves comme variable supplementaire. Nous avons determine quelles sont les 
modalites des variables de controle et de soutien qui sont les plus fortement associees 
a celles du genre masculin et feminin des eleves. Nous avons verifie s'il existait une 
difference entre les deux groupes, a partir des moyennes obtenues pour ces deux 
variables, a l'aide du test non parametrique de Mann-Withney. 
La quatrieme question de recherche visait a examiner les differences qu'il 
pouvait y avoir dans les perceptions des eleves au regard du soutien et du controle 
rapportes par ceux-ci selon la perception qu'ils avaient de l'enthousiasme de 
l'enseignant. Pour repondre a cette question, nous avons realise une ACM a partir des 
variables de soutien et de controle en incluant la variable «enthousiasme» en 
supplementaire. Les modalites les plus fortement associees entre elles nous ont 
permis de repondre a cette question. Le test non parametrique, pour les groupes 
independants, de Kruskal-Wallis a ete utilise pour examiner les differences entre les 
groupes (Hollander et Wolfe, 1999; Siegel et Castellan, 1988). Un test post-hoc de 
Mann-Withney entre les paires de groupes a ete realise. 
QUATRIEME CHAPITRE 
RESULTATS 
A l'aide des questionnaires utilises, nous avons recueilli les reponses des 
eleves et des enseignants concernant leurs perceptions quant au climat pedagogique 
(CP) qui prevaut dans les cours d'education physique et a la sante (EPS). Ce chapitre 
presente les resultats en lien avec les questions de recherche obtenus a partir de 
l'echantillon a 1'etude. Dans la premiere partie nous abordons les resultats globaux de 
l'etude principale. Nous nous concentrons specifiquement sur les reponses des eleves 
et des enseignants en ce qui a trait au Questionnaire on Teacher Interaction (QTI). 
Dans la deuxieme partie, nous traitons des resultats obtenus lors des analyses 
effectuees pour repondre a nos questions de recherche. 
1. RESULTATS GLOBAUX DE L'ETUDE PRINCIPALE 
En realisant notre etude, nous avons aborde plusieurs aspects de 
l'environnement d'apprentissage. Cette recherche renferme done beaucoup de 
donnees qui ne sont pas toutes analysees dans le cadre de ce memoire. Nous voulons 
aviser le lecteur que nous nous limitons aux donnees concernant le QTI seulement. 
Cette recherche est la premiere a avoir recueilli les perceptions des comportements 
interpersonnels d'enseignants d'EPS quebecois a l'aide du QTI. La perception gobale 
des 2261 eleves de notre echantillon est done un element nouveau, dans la recherche 
quebecoise, a l'egard du CP qui prevaut en EPS. Nous presentons quelques resultats 
obtenus aupres des eleves et des enseignants participants. 
1.1. Resultats globaux des perceptions des eleves au QTI 
Nous debutons la presentation de cette section avec le tableau 19 (annexe R) 
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qui met en lumiere le nombre de repondants pour chacunes des modalites de reponses 
aux enonces du QTI (section 1 du questionnaire de l'eleve, p. 206 et 210). Les 
enonces de ce tableau sont regroupes selon l'echelle du QTI correspondant au 
comportement global approprie. Parmi les resultats obtenus, ceux des enonces de 
l'echelle de «Leadership» retiennent particulierement notre attention. En effet, nous 
constatons que les eleves ont repondu, dans une proportion de plus de 70 %, «Assez 
d'accord» et «Tout a fait d'accord» aux quatre enonces composant cette echelle. 
Ainsi, ils affirment que leur enseignant d'EPS possede un bon niveau de leadership. 
Selon 1'opinion des eleves, ces derniers demontrent aussi une bonne capacite a bien 
diriger la classe (Tout a fait d'accord: 61 %; Assez d'accord: 25 %). Enfin, pour les 
douze enonces composant les echelles «Incertitude», «Insatisfaction» et «Punition», 
plus de 80 % des eleves ont repondu «Pas du tout d'accord» et «Un peu d'accord». 
Ces derniers resultats suggerent que les enseignants d'EPS de notre echantillon 
n'adoptent pas ou peu de comportements d'insatisfaction, d'incertitude et de punition 
pendant les cours d'EPS. Ces resultats nous amenent a penser que le CP obtenu a 
partir des perceptions des comportements interpersonnels de 1'enseignant est plutot 
positif. 
A partir des reponses obtenues au tableau 19 (p. 243), nous avons pu dresser 
le profil interpersonnel general des 30 enseignants de 1'etude tel que percu par les 
eleves (n = 2261). La figure 6 presente les resultats des perceptions generates des 
eleves vis-a-vis les huit echelles de comportement du QTI. Sur le graphique de forme 
octogonale, plus un secteur est achure, plus les eleves percoivent que l'enseignant 
utilise ce comportement dans ses interactions avec ceux-ci. 
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Figure 6. Profil interpersonnel moyen des 30 enseignants realise a partir des 
perceptions des 2261 eleves de Pechantillon a Petude. 
En examinant les cadrans superieurs et inferieurs droits, nous constatons que les 
eleves ont une perception generalement favorable des interventions educatives de 
leurs enseignants. Ces derniers ont un profil interpersonnel moyen qui est caracterise 
par la preseance des echelles de leadership, de bienveillance et d'indulgence. Ces 
elements sont des caracteristiques d'un CP chaleureux. Les resultats aux echelles 
d'insatisfaction, de punition et d'incertitude sont beaucoup plus faibles. II ne faut 
toutefois pas sous-estimer l'influence des comportements negatifs sur les eleves, car 
ils peuvent avoir une importance plus marquee que les comportements positifs. Enfin, 
les resultats des eleves indiquent que, de maniere generale, le CP qui prevaut en EPS 
au Quebec pour cet echantillon est percu de maniere plutot positive. 
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2. RESULTATS AUX QUESTIONS DE RECHERCHE 
Cette section presente les resultats obtenus a partir des analyses realisees dans 
le but de repondre a nos quatre questions de recherche. Tout d'abord, nous verifions 
s'il existe une difference de perceptions entre les enseignants et leurs eleves a l'egard 
des comportements de soutien et de controle offerts par les premiers. Ensuite, nous 
presentons les modalites du QTI qui sont les plus fortement associees a ces deux 
variables. Puis, nous examinons les differences obtenues vis-a-vis de celles-ci en 
fonction du genre des eleves. Enfin, nous abordons le soutien et le controle sous 
Tangle des perceptions des eleves a Tegard de Tenthousiasme manifeste par leur 
enseignant. 
2.1. Resultats obtenus en lien avec la question 1 
Dans le questionnaire de l'enseignant (p. 214 et 218), nous avons demande a 
ce dernier de repondre aux 32 enonces du QTI. II devait done reflechir a la perception 
qu'il a de ses propres comportements interpersonnels vis-a-vis de chacun de ses 
groupes. Au total, les perceptions de 90 groupes ont ete recueillies vis-a-vis les 
enseignants participants. D'un autre cote, nous avons obtenu la perception moyenne 
des groupes a partir des resultats des eleves. A la figure 7, nous presentons la 
comparaison entre les perceptions generates des eleves et celles des enseignants au 
niveau des moyennes des groupes d'eleves (n = 90). 
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Figure 7. Resultats moyens obtenus aux huit echelles du QTI ainsi qu'aux 
dimensions de soutien et de controle selon les groupes d'eleves et les 
enseignants. 
En general, les resultats indiquent que les enseignants tendent a se percevoir de 
maniere plus positive que les groupes d'eleves. Plus precisement, les echelles de 
leadership, de bienveillance et d'indulgence presentent des scores plus eleves chez les 
enseignants que chez les eleves. Les enseignants pensent etre moins incertains, 
insatisfaits et punitifs que ce que les eleves en pensent. II est interessant de constater 
que les enseignants d'EPS se percoivent comme etant plus exigeants que ce que les 
eleves peuvent en dire. 
Les scores moyens obtenus, par les groupes d'eleves, a l'egard du soutien et 
du controle offert par leurs enseignants sont inferieurs a ceux que les enseignants se 
sont attribues. Nous constatons une disparite oscillant de 23 % a 44 % entre les 
perceptions des eleves et celles des enseignants. Nous avons verifie s'il existe une 
difference significative entre les perceptions des enseignants et celles des groupes 
d'eleves pour ces deux dernieres variables a l'aide du test de Mann-Withney (test 
bilateral). Les resultats concernant la variable de soutien indiquent que les 
enseignants se percoivent comme etant plus soutenant que ce que les eleves 
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rapportent (U = 1459, p < 0,0001). Les enseignants ont aussi une perception plus 
elevee que les eleves vis-a-vis de la variable de controle (U = 2330, p < 0,0001). A 
partir des comportements interpersonnels des enseignants, nous remarquons que 
ceux-ci ont une perception generate plus positive que les eleves du CP qui regne au 
gymnase en EPS. En fait, les perceptions moyennes des enseignants d'EPS tendent a 
se rapprocher du profil de l'enseignant «expert» tel que decrit au point 3.3.1 du cadre 
theorique. Les perceptions moyennes des groupes d'eleves, par contre, s'en eloignent. 
2.2. Resultats obtenus en lien avec la question 2 
Une analyse des correspondances multiples (ACM) a ete realisee a partir des 
32 enonces du QTI (n = 2261) afin de determiner lesquels s'associent le mieux avec 
les variables de soutien et de controle (voir 4.2 du chapitre precedent). Ensuite, nous 
verifions si les deux dimensions sous-jacentes aux 32 enonces du QTI correspondent 
bien aux dimensions theoriques de soutien et de controle rapportees par Wubbels et 
al. (1993c). Nous rappelons que nous avons ajoute les variables de soutien et de 
controle en «supplementaires» pour venir confirmer ou infirmer la nature des 
dimensions recueillies avec l'ACM. 
Les premiers resultats sont presenter au tableau 20 (annexe S). Suite a l'ACM 
realisee sur les 32 enonces du QTI, nous avons choisi les trois premiers axes pour 
1'interpretation compte tenu de leurs valeurs propres (k\ = 0,316; Aa = 0,113; A3 = 
0,076) et de leurs inerties ajustees6 (axe 1 = 85,56 %; axe 2 = 6,98 %; axe 3 = 
2,15 %). L'inertie ajustee cumulee est de 94,69 %. Les axes 1 et 2 formant le premier 
plan expliquent un peu plus de 92 % de l'inertie to tale7. La structure des donnees sur 
ce premier plan est done tres satisfaisante. 
6
 Pour apprecier l'importance des axes, nous calculons l'inertie ajustee selon la methode de Greenacre 
(2006) qui est decrite a 1'annexe O. 
7
 L'inertie est le terme utilise dans les analyses de correspondance et est comparable a la notion de 
«variance» en statistique. 
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Pour Pinterpretation des resultats, nous n'avons retenu, comme il se doit, que 
les enonces du QTI qui contribuent le plus a l'inertie des dimensions . 
L'interpretation se fait aussi a partir des modalites de ces variables retenues qui 
possedent une contribution superieure a la contribution moyenne et dont Tangle par 
rapport a l'axe est le plus faible. Nous poursuivons avec 1'interpretation des axes. 
2.2.1. Interpretation de I 'axe 1 (figure 8, tableaux 21 et 22) 
La figure 8 (annexe T) presente le meilleur plan ou nous pouvons apprecier la 
proximite entre les 92 modalites des 32 enonces du QTI. Dans le cadran superieur 
gauche de la figure 8 (p. 248), nous observons la presence d'une forte proportion de 
modalites «Tout a fait d'accord». Les enonces qui y correspondent represented des 
comportements interpersonnels plutot «positifs» d'un enseignant. Parmi ceux-ci, nous 
retrouvons: «I1 est patient», «I1 explique clairement les choses» et «I1 se montre 
vraiment amical avec nous». Dans ce meme cadran, nous observons aussi les 
reponses «Pas du tout d'accord» en lien avec les enonces qui represented des 
comportements qui possedent une connotation plutot «negative». Par exemple, nous y 
trouvons les enonces «Parfois il nous rabaisse», «I1 se fache vite» et «I1 est strict». 
Ainsi, le pole gauche de l'axe 1 represente les opinions positives des eleves. 
De l'autre cote de l'origne, soit dans le cadran superieur droit, .nous 
remarquons le phenomene inverse de celui decrit precedemment. Les modalites «Tout 
a fait d'accord» sont done associees aux enonces plutot negatifs tels que «I1 est 
impatient» et «I1 a l'air insatisfait». Les modalites «Pas du tout d'accord» sont 
associes aux enonces positifs tels que «I1 est tolerant avec nous» et «C'est quelqu'un 
sur qui on peut compter». L'axe 1 oppose done les opinions «extremes» des eleves, a 
savoir ceux qui ont une opinion tranchee de maniere tres favorable face aux 
8
 Les termes «axe», «dimension» et «facteur» possedent la meme signification dans le cadre de ce 
chapitre. 
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comportements interpersonnels de leur enseignant a gauche et ceux qui ont une 
opinion tranchee tres defavorable a droite. Au milieu et dans les cadrans au bas du 
plan observe, nous observons un regroupement de modalites dites «moyennes», soit 
les opinions qui referent aux modalites «Un peu d'accord» ou «Assez d'accord». 
Nous notons enfin la presence d'un effet «Gutman» qu'il est frequent de rencontrer 
dans ce type de donnees a l'aide d'un questionnaire portant sur des opinions. 
Apres avoir examine les contributions et les cosinus carres des 92 modalites 
presentees dans le tableau 21 (annexe U), nous en avons retenues 20 pour interpreter 
l'axe 1. Celles-ci rendent compte de 42,2 % de la variance de l'axe 1. Elles sont 
regroupees autour de 10 comportements interpersonnels du QTI. Le tableau 22 
(annexe V) presente les donnees recueillies concernant ces enonces et leurs modalites 
respectives. 
Pour trouver un denominateur a l'axe 1, nous devons tenir compte de la nature 
des 10 enonces retenus. Parmi ceux-ci, nous retrouvons quatre enonces faisant partie 
de l'echelle «Indulgence», trois de l'echelle «Bienveillance» et deux de l'echelle 
«Punition» (tableau 22, p. 255). Sur le modele theorique bidimensionnel des 
comportements interpersonnels de l'enseignant (Wubbels et a!., 1993c), ces echelles 
sont situees sur l'axe horizontal de cooperation-opposition appele le «soutien». Parmi 
les comportements retenus figurent «I1 nous fait confiance», «C'est agreable de venir 
dans sa classe», «C'est quelqu'un sur qui on peut compter», «I1 se montre vraiment 
amical avec nous», «I1 est patient», «Si on est pas d'accord avec lui, on peut lui en 
parler» et «I1 nous ecoute vraiment lorsqu'on a quelque chose a dire» qui representent 
tous des elements qui font reference au CP et au soutien apporte par l'enseignant. 
Ainsi, nous avons «baptise» l'axe 1, l'axe du «soutien». De maniere empirique, les 
arguments precedents nous permettent de soutenir cette affirmation. 
Ainsi, les resultats de la figure 8 (p. 248) indiquent que le soutien est 
fortement influence par la presence a divers degres des comportements de 
bienveillance et d'indulgence de la part de l'enseignant (31,6 % de la variance). Plus 
98 
un enseignant est bienveillant et indulgent, meilleure est la qualite du soutien au 
gymnase. De plus, cette qualite semble aussi influencee par le niveau d'impatience de 
l'enseignant ainsi que la vitesse a laquelle il se fache (8,1 % de la variance). Si un 
enseignant veut obtenir un CP positif en EPS, il doit porter une attention particuliere 
aux comportements mentionnes precedemment. 
2.2.2. Interpretation de I'axe 2 (figure 8, tableaux 21 et 23) 
Pour 1'interpretation de l'axe 2, nous reprenons la figure 8 (p. 248) qui 
presente les resultats des 92 modalites des 32 enonces du QTI. Dans les cadrans 
superieurs gauche et droit du graphique, nous retrouvons les opinions positives et 
negatives dites «extremes» (Pas du tout d'accord et Tout a fait d'accord). Dans les 
cadrans inferieurs gauche et droit de la figure, les opinions dites «moyennes» (Un peu 
d'accord et Assez d'accord) prennent place. L'axe 2 oppose done les opinions ou les 
eleves repondent par les modalites «extremes», en haut, a celles ou les eleves 
repondent par les modalites «moyennes», en bas du graphique. 
Comme pour l'axe 1, nous avons examine les contributions et les cosinus 
carres des 92 modalites (tableau 21, p. 250) et nous en avons retenues 14 pour 
interpreter l'axe 2. Les modalites choisies sont regroupees autour de 7 comportements 
interpersonnels du QTI. Le tableau 23 (annexe W) presente les donnees recueillies 
concernant ces enonces et leurs modalites respectives. Les 14 modalites selectionnees 
rendent compte de 41,1 % de la variance de l'axe 2. Nous remarquons dans le tableau 
23 (p. 257) que l'axe 2 oppose plutot les opinions «Tout a fait d'accord» a celles 
«Assez d'accord». Autre fait important, ces 14 modalites se concentrent uniquement 
dans les cadrans superieur et inferieur gauche de la figure 8 (p. 248). Les modalites 
retrouvees dans le cadran superieur droit de la figure 8 n'ont done pas d'influence sur 
l'axe 2. 
Selon le modele theorique bidimensionnel des comportements interpersonnels 
de l'enseignant (Wubbels et ah, 1993c), cette dimension devrait s'appeler «controle». 
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Parmi les comportements interpersonnels du QTI retenus pour l'axe 2, nous 
retrouvons dans le tableau 23 (p. 257): «C'est quelqu'un sur qui on peut compter», «I1 
nous comprend», «I1 nous fait confiance», «I1 nous aide beaucoup dans nos taches et 
activites», «I1 se montre vraiment amical avec nous», «I1 est patient» et «I1 explique 
les choses clairement». En fait, trois de ces enonces se rapportent a l'echelle 
«Indulgence» et deux autres a l'echelle «Bienveillance». Ces echelles sont situees 
plus pres de la dimension de soutien sur le modele theorique. De maniere empirique, 
nous ne pouvons pas interpreter l'axe 2 comme etant l'axe de «controle». II s'agit 
plutot d'un complement a l'axe 1 que nous avons identifie comme etant celui du 
soutien. En fait, l'axe 2 partage les opinions positives elevees des eleves. 
Dans la mesure ou les modalites des enonces choisis ont une influence sur ces 
deux premiers axes, nous pouvons affirmer que les eleves y sont plus sensibles dans 
leurs reponses. Ainsi, les enonces «I1 est patient», «I1 nous fait confiance», «C'est 
quelqu'un sur qui on peut compter», «I1 nous comprend» et «I1 se montre vraiment 
amical avec nous» font l'objet d'une sensibilite accrue. Le jugement des eleves a 
l'egard de ces comportements, que nous pouvons qualifier d'elements de soutien, est 
done tres important pour l'enseignant s'il veut avoir un apercu du CP present au 
gymnase. 
De maniere empirique, nous pouvons defendre le fait que le plan forme par les 
axes 1 et 2 (inertie ajustee de 92,53 %) correspond au «soutien» offert par 
l'enseignant d'EPS. Tout d'abord, il y a une separation entre les perceptions positives 
et negatives des eleves par rapport aux comportements interpersonnels de 
l'enseignant. Puis, il y a une autre separation, entre les perceptions positives les plus 
elevees. Ces resultats, bien que tres satisfaisants, nous amenent a etudier le troisieme 
axe puisque la dimension theorique de «controle» rapportee par Wubbels et al. 
(1993c) n'a pas ete devoilee par les deux premiers axes de ce plan. 
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2.2.3. Interpretation de I'axe 3 (figure 9, tableaux 21 et 24) 
La figure 9 (annexe X) presente le plan comprenant les axes 1 et 3 ou nous 
pouvons observer les 92 modalites des 32 enonces du QTI. Ce plan explique un peu 
plus de 87 % (inertie ajustee) de l'information presentee dans le graphique. Ainsi, la 
structure des donnees sur le deuxieme plan demeure tout aussi satisfaisante. Selon 
l'axe 3, les cadrans superieurs gauche et droit presentent majoritairement des 
modalites «Pas du tout d'accord» et «Un peu d'accord» alors que les cadrans opposes 
presentent les modalites «Assez d'accord» et «Tout a fait d'accord». Par exemple, les 
modalites de reponse «Tout a fait d'accord» pour les enonces «I1 est exigeant (# 2)» 
et «I1 est capable de bien diriger la classe (# 25)» se retrouvent dans le bas du 
graphique bien que dans des cadrans differents. Pour les memes enonces, les 
modalites de reponse «Pas du tout d'accord» sont situees dans le haut du graphique et 
a l'oppose l'un de l'autre. Cela est du au fait que l'axe 1, comme nous l'avons vu au 
point 2.2.1 dans ce chapitre, separe les opinions favorables des eleves, a gauche, de 
celles defavorables a droite. 
Le tableau 24 (annexe Y) presente les neuf modalites retenues pour expliquer 
l'axe 3. Celles-ci rendent compte de 46,3 % de la variance de cet axe. Elles sont 
regroupees autour de cinq comportements interpersonnels du QTI. Nous constatons 
que quatre d'entre eux sont associes a l'echelle «Exigence» alors que la cinquieme 
refere a l'echelle «Leadership». Sur le modele theorique bidimensionnel des 
comportements interpersonnels de l'enseignant (Wubbels et ah, 1993c), ces echelles 
composent la dimension theorique appelee «controle». 
Pour trouver un denominateur a l'axe 3, nous devons prendre en compte la 
nature des cinq enonces retenus. Ceux-ci sont: «I1 est exigent», «Ses attentes sont tres 
elevees», «I1 est strict», «I1 se montre severe dans ses retroactions)) et «I1 sait capter 
notre attention)). Tous ces elements font reference au niveau de controle exerce par 
l'enseignant. Plus l'enseignant est percu comme etant exigeant et ayant du leadership, 
plus il est dominant dans ses interactions avec les eleves. Nous avons done nomme 
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l'axe 3, l'axe du «controle». 
Les elements de la figure 9 (p. 259) indiquent que la dimension de controle est 
principalement influencee par la presence des comportements d'exigence dans les 
interactions de l'enseignant. Ainsi, plus l'enseignant est exigeant, plus ce dernier est 
percu comme etant dominant. De plus, toutes les modalites de reponse «Tout a fait 
d'accord» des enonces de l'echelle «Exigence» sont situees dans le cadran inferieur 
droit sur le graphique de l'ACM. Au point 2.2.1 precedent, nous avons demontre que 
les cadrans situes du cote droit de l'axe 1 sont associes aux opinions defavorables des 
eleves a l'egard du soutien. Les resultats obtenus a la figure 9 (p. 259) indiquent qu'il 
est fort probable que les eleves qui percoivent leur enseignant comme etant tres 
exigeant ont aussi une perception plus faible du soutien apporte par ce dernier. Les 
perceptions aux enonces de l'echelle «Exigence» peuvent done avoir d'importantes 
consequences sur le niveau de cooperation des eleves en EPS et le CP instaure par 
l'enseignant. 
Nous constatons que le plan forme des axes 1 et 3 est celui qui se rapproche le 
plus du modele theorique de Wubbels et al. (1993c). Au point suivant, nous 
comparons les donnees empiriques aux donnees theoriques en effectuant une ACM a 
partir des 32 enonces du QTI et en utilisant les variables de controle et de soutien 
sous la forme de variables supplementaires. Nous retenons done les axes 1 et 3 pour 
la comparaison. 
2.2.4. Comparaison des resultats empiriques et theoriques du QTI 
La figure 10 (annexe Z) presente les resultats de l'ACM realisee a partir des 
92 modalites des enonces du QTI en integrant les variables de controle et de soutien 
en supplementaires. Les donnees (coordonnees principales, contributions et cosinus 
carres) sont les memes qu'au tableau 21 (p. 250) pour les 92 modalites. Le tableau 25 
(annexe AA) presente les coordonnees principales et les cosinus carres pour chacune 
des modalites des variables de controle et de soutien. 
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A partir de l'examen des cosinus carres du tableau 25 (p. 265), nous 
constatons que les modalites etant les plus pres de l'axe 1 sont le «Soutien 
extremement eleve (SM-6)» (cos2 = 0,266) situe dans le cadran superieur gauche sur 
la figure 10 (p. 263) et le «Soutien extremement faible (SM-0)» (cos2 = 0,470) situe 
dans le cadran superieur droit. Cela correspond a la dimension theorique de soutien 
identifiee par Wubbels et al. (1993c). Pour la variable de controle, le tableau 25 
(p. 265) nous permet de constater que les modalites les plus pres de l'axe 3 sont le 
«Controle tres faible (CM-0)» (cos2 = 0,172) situe dans le cadran superieur droit sur 
la figure 10 (p. 263) et le «Controle tres eleve (CM-4)» (cos2 = 0,185) situe dans le 
cadran inderieur droit. La disposition des modalites de la variable de controle sur le 
graphique indique qu'elles suivent, de maniere ordonnee, l'axe 3. Cela correspond a 
la dimension theoriqe de controle identifiee par Wubbels et al. (1993c). Les resultats 
empiriques de notre etude viennent done renforcer les construits theoriques du soutien 
et du controle identifies par Wubbels et al. (1993c). 
Le graphique de la figure 10 (p. 263) presente aussi des resultats importants 
concernant les variables de soutien et de controle. En effet, nous remarquons que les 
modalites «controle tres faible (CM-0)» et «controle tres eleve (CM-4)», sont situees 
dans les cadrans superieurs et inferieurs droits du plan. En mettant en lumiere leurs 
associations avec les modalites de soutien (axe 1), nous pouvons en deduire que 
lorsque l'enseignant est percu comme etant tres peu ou extremement dominant, il 
risque aussi d'etre percu comme etant peu soutenant. Par contre, la perception d'un 
niveau de controle «moyen» (cadran inferieur gauche) de la part des eleves est 
associee a la perception d'un enseignant plus soutenant. L'enseignant doit done 
trouver le juste milieu au plan de ses exigences pour ne pas influencer negativement 
le CP present au gymnase. 
2.2.5. Resultats obtenus en lien avec la question 2: conclusion 
Dans les prochains paragraphes, nous resumons les resultats obtenus et nous 
mettons en lumiere leurs impacts sur le CP. Tout d'abord, nous presentons le tableau 
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26 qui fait etat des enonces qui sont associes le mieux aux variables de soutien et de 
controle. Nous avons retenu les enonces dont la contribution est la plus grande par 
rapport aux axes etudies (tableaux 22, 23 et 24; p. 255-261). lis sont disposes en ordre 
decroissant d'importance. 
Tableau 26 
Presentation des enonces du Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) 
qui sont les mieux associes aux variables de soutien et de controle 
Dimensions Enonces du QTI / (echelles) 
Soutien (axes 1 et 2) II nous fait confiance. {Indulgence) 
C'est quelqu'un sur qui on peut compter. (Bienveillance) 
II se montre vraiment amical avec nous. (Bienveillance) 
II est patient. (Indulgence) 
II nous comprend. (Permissivite) 
Controle (axe 3) II est exigeant. (Exigence) 
Ses attentes sont tres elevees. (Exigence) 
II est strict. (Exigence) 
II se montre severe dans ses retroactions. (Exigence) 
Les enonces presents au tableau 26, qui representent des comportements 
interpersonnels d'enseignants, jouent un role preponderant a l'egard du CP en EPS. 
Les comportements d'indulgence, de bienveillance et plus particulierement la notion 
de confiance ressortent comme etant les elements cles du soutien apporte par 
l'enseignant. Les resultats indiquent que ce dernier doit adopter des comportements 
pouvant placer ses eleves en confiance. De plus, il doit faire preuve de patience et etre 
amical dans ses interactions avec ceux-ci. Ces elements concourent a une perception 
favorable du CP en EPS. 
D'un autre cote, la dimension du controle est majoritairement influencee par 
les perceptions des eleves a l'egard des enonces de l'echelle d'exigence. Les enonces 
retenus suggerent que l'enseignant doit porter une attention particuliere au degre de 
difficulte des taches, a ses attentes en termes de resultats par rapport celles-ci ainsi 
qu'a ses retroactions faites aux eleves. Selon nos resultats, un CP positif en EPS est 
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plus souvent caracterise par un niveau d'exigence modere qui semble plus profitable 
pour l'enseignant. Cela est du au fait que ce niveau d'exigence est plus souvent 
associe a des niveaux de soutien allant de «modere» a «extremement eleve» (figure 
10, p. 263). L'enseignant doit done trouver un compromis entre vouloir favoriser 
1'attitude des eleves qui est associee a la qualite du soutien et favoriser leurs 
apprentissages qui sont associes au niveau de controle. 
Dans un deuxieme temps, nous avons examine les effectifs (poids) de chacune 
des modalites de reponse aux 32 questions du QTI (tableau 21, p. 250). Puis, nous 
avons regarde 1'emplacement de ces modalites sur le graphique de l'ACM presente a 
la figure 8 (p. 248). Nous remarquons que la majorite des eleves se situent dans les 
cadrans superieur et inferieur gauches de la figure 8. Cela indique que le CP percu par 
les eleves de notre echantillon est plutot positif. La figure 4 (voir 4.2 du chapitre 
precedent, p. 84) presentant la distribution des scores pour la variable de soutien vient 
confirmer ce resultat. 
Concernant les dimensions analysees, l'ACM a permis d'obtenir des resultats 
empiriques satisfaisants. Les dimensions trouvees (axes 1 et 3) sont comparables, de 
par leur emplacement, a celles du modele theorique de Wubbels et al. (1993c). Dans 
les prochains paragraphes, nous abordons les deux dernieres questions de recherche. 
2.3. Resultats obtenus en lien avec la question 3 
La troisieme question porte sur la difference entre les perceptions des eleves, 
selon leur genre, a l'egard du soutien et du controle offerts par leur enseignant. Nous 
abordons cette question de maniere descriptive en presentant les scores obtenus a 
chacune des echelles du QTI ainsi qu'aux dimensions de soutien et de controle selon 
le genre des eleves. Ensuite, nous interpretons les axes factoriels de l'ACM calcules a 
partir des modalites de soutien et de controle. Puis, nous integrons la variable du 
genre des eleves dans le graphique pour pouvoir examiner les differences entre ceux-
ci. 
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2.3.1. Resultats descriptifs 
Dans un premier temps, nous presentons la figure 11 qui contient les scores 
selon le genre des eleves (n = 2261) obtenus pour chacune des echelles du QTI et 
pour les variables de soutien et de controle. Le graphique presente les scores moyens 
ainsi que les ecarts-types calcules. 
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Figure 11. Resultats moyens obtenus aux huit echelles du QTI ainsi qu'aux 
dimensions de soutien et de controle selon le genre des eleves. 
Sur le graphique nous remarquons que les filles obtiennent un score legerement plus 
eleve que les garcons au soutien. Les scores obtenus pour la dimension de controle 
sont semblables. Enfin, les garcons ont un score plus eleve que les filles aux echelles 
d'incertitude, d'insatisfaction, de punition et d'exigence. Nous rappelons que ces 
dernieres sont situees du cote gauche du modele bidimensionnel des comportements 
interpersonnels. Ce cote est associe a des comportements moins cooperatifs de la part 
de l'enseignant tels que «I1 a mauvais caractere», «I1 est strict» et «I1 a l'air 
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insatisfait». Ainsi, selon ces resultats preliminaires, les filles auraient une perception 
plus positive que les garcons des comportements interpersonnels manifestos par leur 
enseignant d'EPS. 
2.3.2. Resultats de I'ACM: interpretation des axes 1 et 2 
Nous avons effectue une ACM a partir des variables categorielles de soutien 
(sept modalites) et de controle (cinq modalites) en incluant la variable du genre en 
supplemental. A partir des donnees recueillies au tableau 27 (annexe BB), nous 
avons retenu les deux premiers axes pour 1'interpretation compte tenu de leurs valeurs 
propres (k\ = 0,611; %i = 0,551) et de leurs inerties ajustees (axe 1 = 79,43 %; axe 2 = 
16,79 %). Les axes factoriels sur ce plan expliquent 96 % de l'information. 
Apres l'examen des contributions et des cosinus carres des 12 modalites 
presentees au tableau 28 (annexe CC), nous en avons retenues cinq pour interpreter 
l'axe 1. Ces dernieres sont presentees au tableau 29 (annexe DD). La figure 12 ci-
dessous montre le graphique regroupant les modalites actives seulement. 
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Figure 12. Graphique presentant le resultat de l'ACM pour les variables actives de 
soutien et de controle. 
Les cinq modalites selectionnees rendent compte de 86,7 % de la variance de l'axe 1. 
L'axe 1 oppose le «Soutien extremement eleve» et un «Controle faible» situes dans le 
cadran superieur gauche aux modalites de «Soutien extremement faible», «Soutien 
tres faible» et «Controle tres eleve» situes dans le cadran superieur droit. Ainsi, un 
enseignant qui offre peu ou pas de soutien a ces eleves est plus souvent percu comme 
etant tres dominant. A l'oppose, un enseignant qui offre beaucoup de soutien a ses 
eleves est percu comme etant moins dominant. Ces resultats font ressortir que le CP 
en EPS est beaucoup plus positif a gauche sur le graphique que du cote droit. L'ACM 
permet de faire de telles associations simplement en considerant les modalites les 
mieux representees sur le graphique. 
Pour l'axe 2, nous avons retenu le meme nombre de modalites que pour l'axe 
1. Le tableau 30 (annexe EE) presente les contributions et les cosinus carres des 
modalites selectionnees. Elles expliquent 79,9 % de la variance de l'axe 2. Cet axe 
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oppose le «Soutien extremement eleve» et un «Controle faible» situes dans le cadran 
superieur gauche aux modalites de «Soutien tres eleve», «Controle eleve» et 
«Controle moyen» situes dans le cadran inferieur gauche. Ce resultat nous fait 
observer qu'un niveau de controle extremement eleve semble nefaste pour le soutien 
(par rapport a l'axe 1) alors qu'un niveau de controle eleve ou moyen ne Test pas (par 
rapport a l'axe 2). II existe done une limite, a l'egard du controle, au-dela de laquelle 
un enseignant doit faire attention. Cela se traduit, en partie, par son niveau d'exigence 
tel que nous le decrivions dans notre reponse a la deuxieme question. L'axe 2, dans ce 
cas-ci, oppose done les perceptions des comportements interpersonnels d'un 
enseignant tres soutenant et peu dominant a un enseignant assez soutenant et assez 
dominant. Ces caracteristiques, situees dans les cadrans du cote gauche, sont 
associees a un CP positif en EPS. De plus, celles situees dans le cadran inferieur 
gauche represented les caracteristiques d'un enseignant «expert» rapportees au point 
3.3.1 du cadre theorique. 
2.3.3. Resultats en lien avec la variable illustrative du genre des eleves 
Pour repondre a la question trois, les modalites les mieux representees ont ete 
mises en relation avec les modalites «Sexe feminin» et «Sexe masculin» des eleves. 
Nous avons done inclu la variable du genre des eleves comme variable illustrative. La 
figure 13 ci-dessous presente le graphique ou nous pouvons apprecier les proxirnites 
entre les 12 modalites actives de soutien et de controle ainsi que les deux modalites 
de la variable illustrative du genre de l'eleve. 
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Figure 13. Graphique presentant la variable illustrative du genre des eleves. 
Tout d'abord, nous recuperons les modalites les mieux representees du point 2.3.2 
precedent pour faire des associations avec la variable du genre des eleves. Sur le 
graphique nous remarquons que les garcons (n = 1368) se retrouvent a droite sur le 
premier axe, ou le cadran superieur droit est associe a un controle plus eleve et un 
soutien peu eleve. Les filles (n = 893) sont situees a gauche sur ce meme axe ou les 
cadrans sont associes a un controle moins eleve et un soutien plus eleve. De ce fait, 
elles percevraient leur enseignant comme etant plus cooperatif et moins dominant que 
ce que percoivent les garcons. Nous observons que les modalites du genre des eleves 
ne sont pas tres eloignees l'une de 1'autre, suggerant que les differences, a cet egard, 
sont peut-etre faibles. Nous avons utilise le test de Mann-Withney (test bilateral) qui 
utilise les rangs a partir des scores obtenus au soutien et au controle pour verifier si 
ces differences sont significatives. 
Les resultats concernant la variable de soutien indiquent que les filles 
percoivent leur enseignant comme etant plus soutenant que les garcons (U = 552 072, 
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p < 0,0001). Par contre, il n'y a pas de difference significative entre ceux-ci par 
rapport a la variable de controle (U = 628 300, p < 0,122). Ainsi, les garcons ne 
percoivent pas leur enseignant comme etant plus dominant. Toutefois, nous avons 
effectue une verification supplemental en analysant l'echelle d'exigence. 
En effet, nous devons considerer les resultats obtenus a la deuxieme question 
(voir 2.2.5 precedent) ainsi que ceux de la figure 11 (voir 2.3.1 precedent) concernant 
cette echelle. Nous avons demontre que les quatre enonces de l'echelle d'exigence 
influencent majoritairement la dimension de controle. Etant donne que nous prenons 
en compte toutes les echelles dans le calcul des scores pour les dimensions, le score 
de l'echelle d'exigence peut avoir ete masque par les scores des autres secteurs 
opposes du modele theorique. Cela peut expliquer la difference non significative 
obtenue pour la variable de controle. Nous poursuivons nos analyses avec les scores 
obtenus a l'echelle d'exigence. En analysant les resultats obtenus, ceux-ci nous 
indiquent que les garcons percoivent leur enseignant comme etant plus exigeant que 
les filles en EPS (U = 618 978, p < 0,0001). Bien qu'il n'y ait pas de difference pour 
la variable de controle, ce dernier resultat demontre que les enseignants sont percus 
comme ayant un niveau d'exigence plus eleve par les garcons de notre etude. Ce 
niveau d'exigence est associe a une perception plus faible du soutien apporte par 
V enseignant. 
2.4. Resultats obtenus en lien avec la question 4 
La quatrieme question de recherche concerne les reponses des eleves a 
l'enonce suivant: «Dans ce cours, je sens que 1'enseignant est enthousiaste». Les 
modalites de reponse ont deja fait l'objet d'un regroupement (voir 4.2.1 du chapitre 
precedent). Tout d'abord, nous presentons les resultats observes a chacune des 
echelles du QTI ainsi que pour les variables de soutien et de controle selon le niveau 
d'enthousiasme percu par les eleves. Ensuite, nous traitons des donnees recueillies 
suite a l'ACM realisee a partir de ces memes variables. Enfin, nous interpretons les 
resultats de celles-ci en fonction de la variable illustrative de l'enthousiasme de 
I l l 
l'enseignant. 
2.4.1. Resultats descriptifs 
Nous debutons cette section en exposant le graphique contenant les resultats 
obtenus a chacune des echelles et dimensions du QTI selon l'enthousiasme percu par 
les trois groupes de repondants: «Tres souvent», «Souvent», «Jamais et Parfois». La 
figure 14 presente les scores moyens ainsi que les ecarts-types calcules. 
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Figure 14. Resultats moyens obtenus aux huit echelles du QTI ainsi qu'aux 
dimensions de soutien et de controle selon le niveau d'enthousiasme 
percu par les eleves. 
Nous remarquons que plus les eleves percoivent leur enseignant d'EPS comme etant 
enthousiaste plus il est possible d'observer des scores eleves pour les echelles de 
leadership, de bienveillance, d'indulgence et de permissivite. De meme qu'une 
perception plus positive de l'enthousiasme chez ces memes eleves amene ceux-ci a 
percevoir moins d'incertitude, d'insatisfaction,.de punition et d'exigence de la part de 
l'enseignant. Sur le graphique, nous constatons aussi que le niveau d'enthousiasme 
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percu par les eleves influence principalement les resultats obtenus pour la variable de 
soutien. Le premier groupe d'eleves (n = 1045) ayant repondu «Tres souvent» se 
demarque particulierement de celui ayant repondu «Jamais» ou «Parfois» (n = 387). 
Pour la variable de controle, nous observons que les scores sont semblables. Cette 
observation indique que 1'enthousiasme de l'enseignant per9u par les eleves refere 
plutot a une caracteristique du soutien. 
2.4.2. Resultats de I'ACM: interpretation des axes 1 et 2 
Pour repondre a la question quatre, nous utilisons les memes variables actives 
que pour la question trois, soit le soutien et le controle. Nous referons done le lecteur 
au point 2.3.2 precedent pour 1'interpretation des axes factoriels 1 et 2. 
2.4.3. Resultats avec la variable illustrative de 1'enthousiasme 
Pour repondre a la question quatre, les modalites les mieux representees ont 
ete mises en relation avec les modalites de reponse «Enthousiasme tres souvent», 
«Enthousiasme souvent» et «Enthousiasme jamais et parfois». Nous pouvons 
determiner s'il existe une difference dans les perceptions des eleves a 1'egard du 
soutien et du controle offert par leur enseignant selon la perception qu'ils ont de 
1'enthousiasme de ce dernier. La figure 15 presente le graphique ou nous pouvons 
apprecier les proximites entre les 12 modalites actives de soutien et de controle et les 
trois modalites illustratives de la variable de 1'enthousiasme. 
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Figure 15. Graphique presentant la variable illustrative de l'enthousiasme. 
En examinant la figure 15, nous remarquons que les modalites de Tenthousiasme sont 
dispersees a partir du cadran inferieur gauche jusqu'au cadran superieur droit. En 
tenant compte des modalites les mieux representees, les eleves qui considerent leur 
enseignant d'EPS comme etant «Tres souvent» et «Souvent» enthousiaste se situent 
plus pres des modalites «Souden tres eleve» (cadran inferieur gauche) et «Soutien 
extremement eleve» (cadran superieur gauche). Ainsi, plus l'enthousiasme percu par 
les eleves est eleve, plus l'enseignant est percu comme etant soutenant dans ses 
interactions avec ceux-ci. Ces modalites de reponse sont aussi associees a un controle 
allant de «Faible», situe dans le cadran superieur gauche, a «Eleve», situe sur l'axe 2 
qui separe les cadrans inferieurs. Les eleves qui percoivent leur enseigant d'EPS 
comme etant «Jamais» ou «Parfois» enthousiaste, situes dans le cadran superieur 
droit, tendent aussi a percevoir celui-ci comme etant peu soutenant et pouvant etre 
tres dominant. 
Sur la figure 15, la distance separant les modalites d'enthousiasme est plus 
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grande que pour la variable du genre des eleves. Pour savoir s'il existe des differences 
entre les groupes de repondants par rapport aux variables de soutien et de controle, 
nous avons procede a une analyse de variance non parametrique a l'aide du test de 
Kruskal-Wallis. Ce test transforme les scores en rangs et permet de verifier si ces 
differences sont significatives. 
Les resultats concernant la variable de soutien indiquent qu'il y a une 
difference significative entre les trois groupes de repondants (K = 799,35, p < 
0,0001). Nous avons ensuite realise une analyse post-hoc a l'aide du test de Mann-
Withney (test bilateral). Ce test indique entre quels groupes «d'enthousiasme» se 
situent les differences. Nous observons des differences significatives entre tous les 
groupes (groupe «Tres souvent» > groupe «Souvent»; U •= 654 917, p < 0,0001; 
groupe «Tres souvent» > groupe «Jamais-Parfois»; U — 366 813, p < 0,0001; groupe 
«Souvent» > groupe «Jamais-Parfois»; U = 259 542, p < 0,0001). Ainsi, plus le 
niveau d'enthousiasme percu par les eleves est eleve, plus le soutien est eleve. Ce 
resultat indique que le CP en EPS peut etre grandement influence par les 
comportements d'enthousiasme de l'enseignant au gymnase. 
Les resultats concernant la variable de controle indiquent qu'il n'y a pas de 
difference significative entre les trois groupes d'eleves (K = 2,24, p < 0,326). Ce 
resultat est comparable a celui obtenu a la question trois pour la raeme variable. 
Comme nous 1'avons fait pour la troisieme question, nous avons realise des analyses 
supplementaires a partir de l'echelle d'exigence. Nous referons le lecteur au point 
2.3.3 precedent pour une meilleure comprehension de notre demarche. 
L'analyse de variance non parametrique a l'aide du test de Kruskal-Wallis a 
etc utilisee au niveau des scores des eleves pour l'echelle d'exigence. Le resultat 
indique qu'il y a une difference significative entre les groupes (K = 112,52, p < 
0,0001). Nous avons mene une analyse post-hoc a l'aide du test de Mann-Withney. 
Nous observons des differences significatives entre tous les groupes (groupe «Tres 
souvent» < groupe «Souvent»; U =399 081, p < 0,003; groupe «Tres souvent» < 
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groupe «Jamais-Parfois»; U = 127 300, p < 0,0001; groupe «Souvent» < groupe 
«Jamais-Parfois»; U = 109 414, p < 0,0001). Ce resultat demontre que plus un 
enseignant est percu comme etant exigeant, moindre est le niveau d'enthousiasme 
percu par les eleves. 
En resume de ce chapitre, nous avons demontre que les enseignants ont une 
perception plus positive de leurs comportements interpersonnels par rapport a ce 
qu'en disent les eleves. Nous avons aussi identifie les enonces du QTI qui influencent 
le plus les variables de soutien et de controle. Ceux-ci sont regroupes autour des 
echelles d'indulgence, de bienveillance et de permissivite pour la dimension du 
soutien. lis sont au nombre de cinq. La notion de confiance est 1'element sur lequel un 
enseignant doit travailler avec ses eleves afin d'offrir un soutien eleve. Les enonces 
de l'echelle d'exigence influencent majoritairement la deuxieme dimension, le 
controle. Par rapport aux resultats de l'ACM, un niveau tres eleve de controle est 
associe a un tres faible niveau de soutien. Ainsi, 1'enseignant doit faire attention a son 
degre d'exigence en EPS s'il veut creer un CP positif. 
Par rapport au genre des eleves, nous avons observe que les filles percoivent 
leur enseignant comme etant plus soutenant ou cooperatif que les garcons. II n'y a pas 
de difference, selon le genre des eleves, pour la variable du controle. Par contre, une 
analyse supplemental revele que les garcons percoivent leur enseignant comme 
etant plus exigeant. A la derniere question, nous avons constate que plus un 
enseignant est percu comme etant enthousiaste, plus le soutien percu par les eleves est 
eleve. Enfin, le niveau d'enthousiasme n'a pas d'impact sur le degre de controle de 
l'enseignant. Par contre, le niveau d'enthousiasme est associe etroitement a l'echelle 
d'exigence. Moins l'enseignant est percu comme etant enthousiaste, plus le caractere 
exigeant de l'enseignant est percu comme etant eleve. L'influence de ce dernier 
comportement interpersonnel sur le CP qui regne au gymnase ne doit done pas etre 
sous-estimee. 
CINQUIEME CHAPITRE 
DISCUSSION 
L'etude du climat pedagogique (CP) en education physique et a la sante (EPS) 
au secondaire constitue l'objectif central de ce memoire. Le CP a ete etudie au travers 
des perceptions des eleves a l'egard des comportements interpersonnels de leur 
enseignant. Particulierement, les interventions educatives des enseignants participants 
ont ete investiguees sous Tangle du soutien et du controle offerts par ces derniers a 
leurs eleves. Les comportements interpersonnels de soutien et de controle sont a la 
base de la creation d'un CP chaleureux et productif en EPS. Dans les prochains 
paragraphes, nous discutons des principaux resultats de notre etude en lien avec le CP 
en EPS. Nous comparons ceux-ci avec d'autres etudes ayant utilise le Questionnaire 
on Teacher Interaction (QTI). Tout au long de ce chapitre, nous allons aussi degager 
les elements qui se demarquent des autres etudes realisees sur le CP en EPS ainsi que 
pour le QTI. 
Quelques etudes menees en EPS indiquent que le CP est plutot neutre et que la 
correction d'erreurs motrices en constitue habituellement les interventions educatives 
les plus frequentes (Bonnefoy et al., 1987; Brunelle et ai, 1983; Siedentop, 1994). 
Pour notre etude, les resultats que nous avons obtenus a partir des perceptions des 
eleves rapportent que le CP en EPS est plutot positif. L'utilisation d'un outil a haute 
inference, le QTI, a permis de constater que les enseignants participants (n = 30) 
demontrent beaucoup de leadership, de bienveillance et d'indulgence dans leurs 
interactions avec leurs eleves. En fait, le profil interpersonnel moyen des enseignants 
participants est un indicateur du CP positif qui se degage de notre etude. Ce profil 
possede les caracteristiques d'un enseignant qui est considere comme etant plus 
cooperatif dans ses interventions educatives avec les eleves que negatif ou en 
opposition avec ces derniers. Celui-ci est comparable aux resultats anterieurs 
effectues avec le QTI (Wubbels et Levy, 1993a). Cette etude se demarque de celles 
qui ont utilise, en EPS, des instruments de mesure a basse inference pour y mesurer le 
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climat pedagogique. Contrairement a des observateurs externes, les perceptions des 
eleves mesurees a l'aide du QTI ont l'avantage de mieux cemer les aspects 
interpersonnel et emotionnel des interactions vecues et ressenties par les apprenants 
au gymnase (Withall, 1949; Wubbels et Levy, 1993a). Le QTI est done un outil tres 
sensible lorsqu'il est utilise aupres des eleves pour evaluer le CP present au gymnase. 
Notre premiere question de recherche avait pour but d'aborder les differences 
de perceptions entre les groupes d'eleves (n = 90) et leur enseignant a l'egard des 
comportements interpersonnels de soutien et de controle de ce dernier. Dans la 
presente etude, les resultats obtenus indiquent que les enseignants se percoivent 
comme etant plus soutenants et dominants que ce que leurs eleves en pensent. La 
perception du CP est done plus positive du cote des enseignants que celui des eleves. 
Ce resultat n'est pas surprenant si nous considerons que les etudes anterieures menees 
a l'aide du QTI a ce sujet signalent que les enseignants ont une perception toujours 
plus favorable que ce que les eleves rapportent (den Brok et al., 2002; Genoud, 2004; 
Wubbels et Levy, 1993a; Wubbels et al. 1997). Par rapport aux resultats des echelles 
du QTI, celle d'exigence a retenu particulierement notre attention. Ceci est du au fait 
que le score des enseignants se demarque particulierement de celui des eleves. II 
s'agit de la seule echelle du cote gauche du modele theorique de Wubbels et Levy 
(1993a) a avoir un score plus eleve chez les enseignants que chez les eleves. Le 
niveau d'exigence est associe a la reussite des eleves en enseignement (Brekelmans et 
al., 1993b; Wubbels et Levy, 1993a). A la lumiere des resultats obtenus a la premiere 
question, ceux-ci nous amenent a penser que les enseignants d'EPS devraient 
s'interroger sur les ecarts de perceptions qu'ils ont avec leurs eleves. Plus 
precisement a partir des enonces representant des comportements interpersonnels 
dans les echelles ou il y a les plus grands ecarts. 
Selon Brunelle, Brunelle et Gagnon (1994), la connaissance de ces ecarts de 
perceptions constitue une information de choix pour ameliorer la qualite de 
1'enseignement en EPS en lien avec le CP. En fait, une pratique reflexive soutenue 
peut amener un enseignant a developper de meilleures methodes d'intervention 
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educative aupres de ses eleves (Brophy et Good, 1974; Gage, 1972; Perrenoud, 
2000). Par contre, la pew du changement peut aussi amener l'enseignant a adopter 
une toute autre demarche, soit celle qu'il connait deja et qui ne le placera pas devant 
un dilemme ou un inconfort probable (Perrenoud, 2000). Selon den Brok et al. 
(2002), en l'absence d'une veritable reflexion, les chances d'ameliorer son style 
communicationnel sont pratiquement nulles. Toutefois, le fait de demander aux 
eleves de porter un jugement sur ses propres comportements interpersonnels et de 
prendre ensuite connaissance de ses resultats constitue, en soi, un veritable exercice 
qui amene a reflechir sur ses interventions (Brophy et Good, 1974). Cette demarche 
peut aider un enseignant en exercice a ameliorer le CP qui regne au gymnase. 
Pour repondre a la premiere question de recherche ainsi qu'aux questions 
subsequentes, nous avons du utiliser une formule mathematique pour calculer les 
scores afin d'obtenir les «construits» de soutien et de controle. Bien que nous ayons 
utilise la formule de Lapointe et Legault (1999) dans notre etude pilote (Dumas et al., 
2004), nous avons choisi la formule pour les modeles «circomplexes» dans notre 
etude principale. Dans le chapitre de la methodologie, nous avons compare les deux 
methodes de calcul et nous arrivons sensiblement aux memes resultats. En effet, nous 
avons obtenu des correlations positives et significatives (p < 0,0001) superieures a 
0,96 pour les deux dimensions. Les deux methodes peuvent done etre utilisees afin de 
mesurer adequatement le soutien et le controle a l'aide du QT1. 
Notre deuxieme question de recherche avait comme objectif d'identifier les 
comportements interpersonnels du QT1 les plus fortement lies aux dimensions de 
soutien et de controle. Pour repondre a cette question, nous avons procede en deux 
etapes. Nous avons d'abord identifie les dimensions sous-jacentes aux donnees 
recueillies a l'aide de l'analyse des correspondances multiples (ACM). L'ACM est 
une technique d'analyse moderne popularisee par Benzecri (1980, 1992) et elle n'a 
jamais ete utilisee dans les etudes anterieures menees a l'aide du QTI. Ce type 
d'analyse procede a partir des donnees brutes recueillies pour en extraire les 
dimensions les plus importantes et ainsi donner des informations plus structurees 
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quant aux modalites de reponses des sujets. II s'agit ensuite d'analyser, dans notre 
cas, les enonces du QTI qui obtiennent la plus grande contribution a ces memes 
dimensions. Dans les prochains paragraphes, nous discutons des resultats obtenus 
pour les dimensions de soutien et de controle. 
Les resultats des analyses effectuees a l'aide de l'ACM indiquent que la 
dimension la plus importante dans cette recherche est celle du soutien. Selon Jonhson 
(1972), le soutien est une habilete vitale en enseignement et il permet d'offrir aux 
eleves un CP positif et productif. Les comportements qui entrent dans cette categorie 
visent a aider les eleves, entre autres, en rapport avec les epreuves liees aux 
difficultes d'apprentissage (Brophy et Good, 1974; Getzels et Thelen, 1976; Jones, 
1996; Withall, 1979). Rendre la matiere interessante, prendre le temps d'ecouter ses 
eleves et faire confiance sont des exemples de ce type de comportement 
interpersonnel. A 1'inverse, un enseignant qui adopte des comportements 
d'insouciance, un ton negatif envers ses eleves et un manque de respect est considere 
comme etant peu ou pas soutenant (Wentzel, 1997). 
L'utilisation de l'ACM nous a permis de faire des decouvertes importantes. 
Tout d'abord, nous avons pu valider la dimension de soutien et ce, de maniere 
empirique. Parmi les nombreux ouvrages recenses qui utilisent le QTI, aucun ne traite 
de la validation empirique des donnees ou ne remet en doute la conception du modele 
theorique de Wubbels et Levy (1993a). A partir de nos resultats, nous avons 
decouvert que les deux premieres dimensions resultant de l'ACM effectuee a partir 
des 32 enonces du QTI referent a deux formes de soutien. D'une part, le premier axe 
separe les opinions positives de celles negatives. Le deuxieme axe separe les opinions 
positives elevees et moderees des eleves. C'est done le premier plan qui ete identifie 
comme etant celui du soutien. Ainsi, la place que prend le soutien dans 1'opinion des 
eleves est tres importante et surtout en ce qui concerne les comportements 
interpersonnels qui s'y rattachent. 
Comme nous l'avons deja mentionne, l'une des particularites liee a 
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l'utilisation de l'ACM est qu'elle peut determiner, parmi les 32 enonces du QTI, ceux 
contribuant le plus a la formation d'un axe. Ainsi, nous avons releve cinq d'entre eux 
qui contribuent le plus a la creation du premier plan, soit celui du soutien. Les 
enonces «I1 nous fait confiance», «C'est quelqu'un sur qui on peut compter», «I1 se 
montre vraiment amical avec nous», «I1 est patient» et «I1 nous comprend» font partie 
de ceux qui influencent le plus 1'opinion des eleves par rapport au soutien. Derriere 
ces enonces, il y a des attitudes et des comportements que l'enseignant doit 
developper pour lui permettre d'offrir un CP positif. Ces comportements 
interpersonnels sont regroupes principalement dans deux echelles du QTI, soit la 
bienveillance et l'indulgence. Le tableau 10 (voir 3.0 de la methodologie) offre une 
description de ces deux echelles. II s'agit pour l'enseignant d'assister ses eleves, de 
manifester de l'interet et de l'attention, d'etre capable de prendre une blague, 
d'inspirer confiance et respect, d'ecouter avec interet, de demontrer de l'empathie, de 
1'acceptation et de la patience et d'avoir une certaine ouverture face aux eleves. Ce 
sont ces attitudes et comportements sur lesquels un enseignant doit travailler pour 
creer un CP positif et etre percu comme etant soutenant en EPS. Plus precisement, la 
confiance semble la notion la plus importante tel que l'indique Jonhson (1972). Selon 
ce dernier, un climat de confiance et de respect doit etre cree pour batir un sentiment 
d'acceptation et de support dans le groupe. La confiance se revele dans chacune des 
decisions de l'enseignant (Watzlawick et al., 1967, 1972). En fait, comme le 
mentionne Litterst et Eyo (1993), lorsque la confiance se dissipe, le CP en souffre. Ce 
resultat nous permet de preciser les comportements interpersonnels les plus 
importants du QTI a l'egard du soutien. Les enseignants doivent done porter une 
attention plus particuliere a ceux-ci lors de leurs interventions educatives. 
Les resultats precedents nous ont amenes a examiner le deuxieme plan de 
l'ACM puisque la dimension theorique de controle identifiee par Wubbel et al. 
(1993c) n'apparaissait pas sur le premier plan. Ainsi, une analyse approfondie nous a 
permis d'identifier le troisieme axe. Contrairement au modele theorique de Wubbels 
et al. (1993c) ou la dimension de controle est situee sur le deuxieme axe du premier 
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plan, nous avons decouvert que celle-ci est empiriquement situee sur le troixieme axe 
de l'ACM. Cela constitue une decouverte importante au regard des etudes anterieures 
effectuees avec le QTI. La dimension de controle que nous avons decouverte est tres 
importante car elle joue un role d'interdependance avec le premier plan. Selon 
Bowers et Flinders (1990, dans Jones, 1996) la forme de controle est transformee par 
la presence ou l'absence de soutien. En effet, nos resultats indiquent qu'en l'absence 
de soutien, la forme de controle manifeste par l'enseignant peut contribuer a 
l'emergence d'un CP negatif en EPS. Par exemple, en ayant tres peu de controle, le 
groupe d'eleves peut en venir a etre desorganise et cette situation peut amener ces 
derniers a ne pas vouloir cooperer avec l'enseignant. A 1'oppose, un enseignant qui 
exerce un controle trop eleve peut amener ses eleves a se decourager ou a le 
confronter. La dimension de controle de l'enseignant se reflete dans ses interventions 
educatives, par rapport a l'organisation et a la maniere dont il gere sa classe, la 
discipline et les apprentissages de ses eleves (Doyle, 1986; Durand, 1999). En EPS, 
c'est l'enseignant qui semble dominer le plus souvent les interactions et il y a peu de 
place laissee aux questions ou commentaires des eleves (Anderson et Barrette, 1978; 
Metzler, 1990). 
Pour la presente etude, les resultats de l'ACM indiquent que la dimension de 
controle est fortement influenced par les enonces de l'echelle d'exigence. Ceux-ci 
sont: «11 est exigeant», «Ses attentes sont tres elevees», «11 est strict» et «11 se montre 
severe dans ses retroactions». Cette echelle est caracterisee, selon Wubbels et Levy 
(1993a), par des comportements interpersonnels ou l'enseignant est amene a garder la 
classe en controle, a verifier et a controler les choses, a porter des jugements, a 
demander le silence, a poser des regies et donner des tests difficiles (tableau 10, voir 
3.0 de la methodologie). Ce resultat rejoint done les propos de Doyle (1986) et de 
Durand (1999) que nous avons soulignes precedemment. La dimension de controle se 
manifeste au travers des apprentissages des eleves, tels les educatifs, les taches a 
accomplir et les examens, mais aussi au niveau de la discipline, tel le respect des 
regies au gymnase. Les resultats obtenus a l'aide de l'ACM nous ont done permis de 
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clarifier et de mieux definir la notion de controle en EPS a partir du point de vue des 
eleves. La place de l'echelle d'exigence demeure la plus importante lors des analyses 
effectuees avec la variable de controle. Ainsi, l'enseignant doit porter une attention 
particuliere a ce type de comportement interpersonnel dans ses interactions avec ses 
eleves. 
En repondant a la deuxieme question de recherche, nous avons aussi verifie 
l'emplacement des variables de soutien et de controle modalisees (voir 4.2 de la 
methodologie) par rapport aux 32 enonces du QTI. En utilisant les variables de 
soutien et de controle comme des variables illustratives (annexe Z, figure 10), nous 
nous sommes apercus qu'un niveau de controle modere semble plus profitable pour 
l'enseignant par rapport au CP en EPS. En effet, il semble que ce niveau soit associe 
et probablement transforme par la presence des niveaux de soutien allant de modere a 
extremement eleve. Par contre, un enseignant percu comme etant tres controlant ou, a 
1'inverse, comme ayant un controle tres faible est plus susceptible d'etre percu 
comme etant peu ou pas soutenant. II est important de noter qu'un enseignant peut 
toutefois etre percu comme etant tres dominant (controle) et tres soutenant a la fois. 
Celui-ci possede alors les caracteristiques d'un enseignant «expert» tel qu'identifie 
par Wubels et Levy (1993a). Ce type d'enseignant semble influencer a la fois les 
attitudes et apprentissages des eleves envers la matiere et ce, positivement. 
Notre etude, au travers des resultats de l'ACM, a le merite de pouvoir illustrer 
le dilemme que posent les chercheurs ayant utilise le QTI depuis les vingt-cinq 
dernieres annees (Brekelmans et ah, 1990, 1993b; Rawnsley et Fisher, 2003). Si 
l'enseignant veut favoriser les apprentissages de ses eleves, il se doit d'etre exigeant 
(controle eleve) dans ses interventions educatives. Par contre, il doit etre plus flexible 
(echelle de permissivite) et soutenant s'il veut favoriser leurs attitudes et leurs 
motivations en EPS. En utilisant l'ACM, nous avons identifie de maniere concrete 
cette situation, ce qui n'etait pas le cas auparavant dans les autres etudes utilisant le 
QTI. Pour maintenir un CP positif et productif en EPS, l'enseignant doit trouver un 
juste equilibre. Soit celui de vouloir influencer les attitudes de ses eleves tout en 
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maintenant un niveau d'exigence (controle) que ceux-ci percoivent comme etant 
pertinent a leurs apprentissages (Gauthier et ah, 1997; Soar et Soar, 1979; Waldrip et 
Fisher, 2003). Cela demontre a quel point la tache qui consiste a devoir soutenir, 
controler et motiver les eleves ne semble jamais entierement maitrisee par plusieurs 
enseignants (Veenman, 1984). 
La troisieme question de recherche examinait les differences de perceptions 
entre les filles (n = 893) et les garcons (n = 1368) par rapport aux variables de soutien 
et de controle. Les resultats d'etudes anterieures realisees a l'aide du QTI indiquent 
que les filles percoivent generalement leur enseignant de maniere plus soutenante et 
controlante que les garcons (Levy et al., 1992, 2003; Rickards, 1998; Rickards et den 
Brok, 2003; Wubbels et Levy, 1993a). Elles auraient done une perception plus 
positive du CP que leurs homologues masculins. Une seule etude ayant utilise le QTI, 
soit celle de Kim et al. (2000), indique que les filles percoivent leur enseignant 
comme etant plus insatisfait et exigeant. Cette etude a ete menee en Coree et ce 
resultat est vraisemblablement influence par la culture de ce pays. Dans les pays 
occidentaux, la place de la femme dans la societe semble etre mieux acceptee et 
probablement percue de maniere plus positive. 
Les resultats de notre etude indiquent que les filles percoivent leur enseignant 
d'EPS comme etant plus soutenant que les garcons. Nous avons obtenu un resultat 
comparable dans notre etude pilote (Dumas et al., 2004). Ce premier resultat est 
comparable aux etudes anterieures realisees a l'aide du QTI, surtout a celles menees 
dans des pays occidentaux. Brophy et Good (1974) ainsi que Dunkin et Biddle (1974) 
soulignent que les garcons recevraient plus de critiques que les filles en classe. En 
EPS, ce resultat nous amene a nous questionner sur les interventions individuelles et 
collectives menees vis-a-vis des garcons. Les enseignants qui critiquent et qui portent 
des jugements negatifs sur leurs eleves attirent souvent Tattention sur les faiblesses 
de ces derniers (Gordon, 1979). Les eleves masculins de notre echantillon subissent 
peut-etre plus de critiques vis-a-vis de leurs efforts ou de leurs comportements au 
gymnase (Dunkin et Biddle, 1974). Les garcons briseraient plus souvent les regies de 
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conduite que les filles en EPS (Brophy et Good, 1974). Selon Siedentop (1994), 
lorsque les enseignants utilisent les critiques, les eleves deviennent reticents a 
cooperer au gymnase et ils se sentent humilies devant leurs pairs. Cette situation 
provoque de la mefiance et du ressentiment chez l'eleve (Weinberg et Gould, 1997). 
Ainsi, les garcons de notre etude percevraient plus de comportements de punition et 
d'insatisfaction de la part de leur enseignant d'EPS. D'autre part, la culture nord-
americaine a une tendance a valoriser la performance athletique chez les garcons 
(Mcdonald, 1990 dans Martinek, 1991). Les enseignants d'EPS ont peut-etre des 
attentes plus elevees envers les garcons et ceci amene une dynamique differente dans 
les interactions enseignant-eleves masculins. 
Dans la majorite des recherches menees avec le QTI, les filles percoivent leur 
enseignant de maniere plus dominante que les garcons. Dans notre etude, nous 
n'avons pas trouve de difference significative a ce niveau. De raeme que dans l'etude 
pilote, il n'y a pas eu de difference entre les perceptions des filles et celles des 
garcons quant a la variable de controle. Nous avons done mene nos analyses plus loin 
en analysant l'echelle d'exigence puisque nous avons determine, dans la presente 
etude, que cette derniere influence majoritairement la dimension de controle. Nos 
resultats indiquent que les garcons percoivent leur enseignant d'EPS comme etant 
plus exigeant que les filles. Ce resultat est en accord avec ceux de l'etude de Levy et 
al. (2003). Comme nous l'avons mentionne plus haut, ce resultat vient peut-etre jeter 
un eclairage sur les attentes des enseignants envers les garcons. En etant plus exigeant 
envers les performances athletiques des garcons au gymnase, les enseignants en 
viennent peut-etre a intervenir de maniere plus negative ou de maniere plus corrective 
(neutre) et cela affecte aussi le niveau de soutien percu. Cependant, ce resultat 
n'indique pas si le comportement interpersonnel d'exigence est plutot dirige vers le 
maintien de la discipline ou vers les apprentissages. Le niveau d'exigence concerne 
peut-etre aussi les regies de conduite au gymnase. En effet, les enseignants de notre 
etude demontrent peut-etre plus de rigidite a cet egard envers les gar?ons qu'envers 
les filles. 
125 
Ainsi, l'enseignant d'EPS qui obtient un score tres eleve a l'echelle 
d'exigence et a la fois peu eleve a la dimension de soutien doit s'interroger sur les 
aspects de son enseignement qui sont en lien avec la discipline et les taches 
d'apprentissage. Ceci dans le but de determiner si ses interventions peuvent nuire au 
CP au gymnase et a sa relation avec les eleves du groupe. En fait, il doit reflechir a la 
maniere dont il intervient dans ses interactions avec ses eleves et plus 
particulierement vis-a-vis des garcons. Ensuite, il doit reequilibrer le tout en faisant 
les ajustements necessaires. Entre autres, il peut repenser ses regies de 
fonctionnement au gymnase, diminuer son niveau d'attente, adapter les taches 
educatives pour favoriser la reussite des eleves et prodiguer plus d'encouragements. 
Ses interventions doivent concourir a la creation d'un CP positif et productif. 
Notre quatrieme question de recherche concernait la difference de perceptions 
par rapport aux variables de soutien et de controle selon le niveau d'enthousiasme de 
l'enseignant percu par les eleves. II n'existe pas d'etude, a ce jour, ayant investigue la 
perception de l'enthousiasme des enseignants d'EPS en relation avec les dimensions 
theoriques du QTI. Les comportements d'enthousiasme des enseignants sont 
reconnus pour jouer un role critique vis-a-vis des attitudes et de la motivation des 
eleves a l'ecole (Brophy et Good, 1974; Johnson, 1972; Marshall, 1972; Siedentop, 
1994). Les encouragements, les retroactions positives, les conseils de l'enseignant et 
l'humour en sont de bons exemples (Pieron, 1983). A l'oppose, les critiques, le 
manque de dynamisme et d'interet, l'irritabilite et l'injustice dans les interventions 
sont quelques-unes des caracteristiques d'enseignants peu enthousiastes (Pieron, 
1983). L'enthousiasme est associe aux comportements de soutien de l'enseignant, 
favorisant les interactions avec les eleves et leurs performances scolaires (Brophy et 
Good, 1974; Rolider et al., 1984). En EPS, quelques etudes indiquent que les 
enseignants sont relativement peu enthousiastes et chaleureux pendant les cours et 
que la frequence des reactions de ceux-ci face aux succes des eleves semble 
insuffisante (Bonnefoy et ah, 1987; Brunelle et al., 1983; Cheffers et Mancini, 1978; 
Siedentop, 1994). 
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Les resultats descriptifs de notre etude indiquent que la majorite des 
enseignants participants sont percus par leurs eleves comme etant assez enthousiastes. 
Ces deraiers ont done une perception plus positive que ce que rapportent les etudes 
anterieures realisees en EPS. Les resultats de nos analyses demontrent que plus 
1'enthousiasme de l'enseignant percu par les eleves est eleve, plus la perception du 
soutien par ces deraiers est elevee. Ce resultat indique que les enseignants ont interet 
a developper ce comportement interpersonnel et a l'utiliser pendant les cours d'EPS. 
Quelques recherches menees en EPS rapportent qu'un entrainement a adopter des 
comportements d'enthousiasme amenent des resultats positifs aupres des eleves 
(Carlisle et Phillips, 1984; Griffin, 1995; Rolider, Siedentop et Houten, 1984). 
L'enseignant doit done miser sur l'effet de ce comportement pour ajouter du 
dynamisme dans les lecons menees au gymnase et influencer l'engagement des eleves 
dans les taches proposees. 
Concernant la relation entre la variable de controle et celle de 1'enthousiasme, 
nous n'avons pas obtenu de difference significative entre les groupes de repondants. 
Ainsi, quel que soit le niveau de controle offert par l'enseignant, il n'y a pas d'impact 
quant a 1'enthousiasme percu par les eleves. Nous avons done examine les resultats 
d'analyses par rapport a l'echelle d'exigence. Nous avons decouvert que plus 
l'enseignant d'EPS est percu comme etant exigeant, moindre est le niveau 
d'enthousiasme percu par les eleves. Ce constat est semblable a celui de la question 
precedente. En ce sens, l'enseignant doit porter une attention particuliere a son niveau 
d'exigence dans ses interactions avec ses eleves. Si l'enseignant fixe des exigences ou 
des attentes trop elevees envers ses eleves, il risque d'adopter des comportements qui 
ne sont pas empreints d'enthousiasme lors de ses interventions educatives. Par contre, 
cela ne veut pas dire de ne plus avoir d'attentes. Bien que 1'enthousiasme soit peut-
etre plus eleve, cette derniere situation risquerait d'avoir une influence sur le niveau 
d'apprentissage des eleves. Ces scenarios peuvent affecter la qualite du CP au 
gymnase de maniere tres differente. La notion d'exigence et de soutien en 
enseignement de l'EPS est situee au coeur d'un equilibre relationnel et emotionnel 
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que l'enseignant doit etablir et assumer en fonction de chaque groupe d'individus. II 
doit toujours garder a l'esprit que les eleves ont le gout d'apprendre meme si parfois 
c'est plus difficile et c'est la qu'entre en jeu la notion de soutien apporte par 
l'enseignant (Siedentop, 1994). Si l'enseignant a des attentes elevees envers ses 
eleves et qu'il est toujours la pour les aider et les supporter, il cree alors des 
conditions gagnantes pour obtenir un CP positif et productif en EPS. 
Nous debutons le resume de ce chapitre par la decouverte de 1'application 
d'une nouvelle methode d'analyse. En effet, l'ACM a grandement contribue a 
l'originalite des resultats obtenus. Nous avons pu comparer cette methode a celles 
utilisees dans d'autres recherches qui ont utilise le QTI. Les resulats sont semblables 
bien que l'ACM nous ait permis de faire le point sur la validation empirique du 
modele de Wubbels et al. (1993c). Cette decouverte majeure a contribue a eclaircir 
les notions de soutien et de controle dans notre etude. 
Selon nos resultats, les enseignants percoivent le CP de maniere plus positive 
que leurs eleves. Ce premier constat est en accord avec les resultats d'autres etudes et 
nous amene a nous questionner sur les veritables interventions realisees par 
l'enseignant. Pour diminuer le fosse des perceptions entre l'enseignant et ses eleves, 
le premier doit reflechir aux comportements interpersonnels qui presentent les plus 
grandes differences et travailler a les ameliorer. 
Dans un deuxieme temps, nous avons confirme que le comportement de 
soutien de l'enseignant est un element essentiel de son repertoire communicationnel. 
Le soutien est une habilete vitale en enseignement et peut faire la difference entre un 
CP positif ou negatif. Utilise a bon escient, le soutien permet de surmonter les 
difficultes eprouvees par les eleves et contribuer a obtenir une meilleure confiance 
dans la relation pedagogique. Pour la variable de controle, l'enseignant doit faire 
attention a ses comportements d'exigence. En effet, nos resultats indiquent que cette 
echelle influence grandement cette dimension du QTI. Le niveau d'exigence, comme 
nous 1'avons deja indique, peut etre transforme par la presence ou 1'absence du 
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soutien. L'enseignant doit trouver l'equilibre permettant d'obtenir un CP chaleureux 
et efficace aii niveau des apprentissages. 
Dans notre etude, nous avons aussi demontre que les filles percoivent plus de 
soutien de la part de leur enseignant en EPS et que ce dernier est percu de maniere 
plus exigeante par les garcons. Ces constats nous indiquent que l'enseignant doit 
porter une attention particuliere a ses interventions educatives vis-a-vis des garcons. 
Les methodes utilisees pour organiser les taches d'apprentissage, maintenir la 
discipline et les types de retroactions faites aux garcons doivent etre regardes 
attentivement si l'enseignant est percu comme etant trop exigeant et peu soutenant. 
Enfin, les resultats concernant la variable de l'enthousiasme supportent ceux d'autres 
etudes qui insistent sur le fait que ce comportement est essentiel dans le repertoire 
d'un enseignant. Nous avons identifie celui-ci comme etant un facteur cle influencant 
le soutien percu par les eleves. Le fait d'etre dynamique, souriant et d'avoir une 
attitude positive au gymnase concourent a la creation d'un CP positif en EPS. 
SIX1EME CHAPITRE 
CONCLUSION 
La presente etude a permis de faire etat du climat pedagogique (CP) qui 
prevaut en education physique et a la sante (EPS) a partir d'un echantillon de trente 
enseignants quebecois. Le CP a ete etudie sous Tangle des perceptions des eleves 
(n = 2261) a l'egard des comportements interpersonnels de l'enseignant. Selon les 
resultats de notre etude, le CP percu par les eleves est plutot positif et chaleureux. 
Plus precisement, la variable de soutien, caracterisee par des comportements de 
bienveillance et d'indulgence, ressort comme etant celle qui contribue le plus a etablir 
un environnement chaleureux en EPS. En fait, l'enseignant doit batir un sentiment de 
confiance et de respect mutuel avec ses eleves s'il veut obtenir la cooperation de ces 
derniers. 
La dimension de controle, determined essentiellement par des comportements 
d'exigence, est aussi tres importante. L'enseignant d'EPS doit porter une attention 
particuliere a son niveau d'exigence au gymnase puisque cela peut avoir un impact 
vis-a-vis de la qualite du CP. Les deux dimensions etudiees sont done etroitement 
liees et elles s'influencent mutuellement aux travers des echanges repetes entre 
l'enseignant et ses eleves. Enfin, lorsque les perceptions des eleves sont etablies, il est 
difficile pour l'enseignant de changer celles-ci. Les perceptions des eleves different 
selon leur genre et selon la perception qu'ils ont de l'enthousiasme de l'enseignant. 
Les filles percoivent plus favorablement le CP present au gymnase que les garcons. 
Enfin, un enseignant qui demontre de l'enthousiasme a plus de chance de creer un CP 
positif en EPS. 
L'utilisation de l'analyse des correspondances multiples (ACM) en recherche 
a cree une nouvelle avenue pour l'etude du CP en enseignement de l'EPS. L'ACM a 
ete utilisee pour la premiere fois avec le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) 
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afin d'etudier les comportements interpersonnels de l'enseignant. Les resultats que 
nous avons obtenus corroborent ceux des etudes anterieures menees avec cet 
instrument de mesure et nous encourage a poursuivre dans cette voie. Cette methode 
d'analyse possede l'avantage d'illustrer sur un graphique les associations possibles 
entre les variables a 1'etude. Nos resultats sont done tres pertinents et originaux en ce 
qui a trait a l'avancee des connaissances scientifiques dans le domaine des sciences 
sociales. 
L'etude principale presente quelques limites auxquelles le lecteur doit porter 
une attention particuliere. Tout d'abord, le recrutement des enseignants d'EPS s'est 
fait sur une base volontaire. Le nombre d'enseignant est peu nombreux et le quota en 
termes de genre n'est pas representatif de ce qu'il est dans la realite. Malgre le 
nombre important d'eleves participants, la repartition de ceux-ci par rapport aux cinq 
niveaux scolaires est inegale. Le quota en termes d'ecoles publiques et privees n'est 
pas representatif. Les types de groupes n'ont pas ete controles ainsi que les facteurs 
ethno-culturel et linguistique des eleves. De plus, l'utilisation de l'analyse des 
correspondances multiples (ACM), une methode descriptive des donnees, ne permet 
pas d'extrapoler ces memes resultats a d'autres populations. Tous ces elements ne 
nous permettent pas d'affirmer hors de tout doute que l'etude principale est 
entierement representative. Par contre, pour le present echantillon, les donnees et les 
resultats recueillis sont d'une tres grande richesse et permettent une meilleure 
comprehension du climat pedagogique en education physique et a la sante au Quebec. 
L'ensemble des donnees recueillies dans cette etude sont nombreuses et 
importantes. Nous avons pose plusieurs questions aux participants (eleves et 
enseignants) qui correspondent a plusieurs themes lies au CP en EPS. Nous ne les 
avons pas tous abordes et etudies dans ce memoire. Des etudes supplementaires voire 
une etude doctorale seront necessaires pour approfondir la comprehension du CP en 
EPS. Le CP pourrait etre etudie sous Tangle des caracteristiques des groupes (n = 90) 
et des enseignants (n = 30). Des analyses en lien avec la discipline et le respect des 
regies de conduite au gymnase est un autre exemple d'un theme qui n'a pas ete 
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aborde. Plusieurs autres questions demeurent encore a eclaircir. De maniere 
exhaustive, nous pouvons en nommer quelques-unes: est-ce que le nombre d'eleves 
dans la classe peut influencer les interactions enseignant-eleves? Est-ce que le niveau 
scolaire des eleves influence le CP? Est-ce que le nombre d'heures de cours d'EPS 
peut affecter la relation pedagogique? Est-ce que l'enseignant agit de la meme 
maniere vis-a-vis de chacun de ses groupes? Est-ce que le niveau d'habilete de l'eleve 
influence les interventions de l'enseignant a l'egard du soutien et du controle? Ainsi, 
nous avons aborde seulement quelques-uns des elements qui entrent dans la creation 
d'un CP chaleureux et productif. Enfin, concernant le modele theorique du QTI, des 
analyses plus approfondies a partir de chacunes de ses echelles a l'aide de l'ACM 
pourraient venir jeter un eclairage sur la maniere dont s'articule ces dernieres autour 
des deux dimensions. 
Pour les besoins d'une formation continue, cette etude a permis de constater 
que le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) est un. outil economique, fiable et 
facile a compiler afin d'etudier les comportements interpersonnels de l'enseignant. 
Nos resultats indiquent que nous pourrions encore reduire le nombre de question du 
QTI afin d'accelerer la passation des questionnaires et la compilation des donnees. 
Nous avons constate que le QTI est tres utile pour amorcer une reflexion personnelle 
sur son enseignement et analyser 1'impact de ce dernier sur le CP en EPS. Le fait 
d'avoir un modele (figure octogonale) et plusieurs informations pertinentes dues aux 
nombreuses recherches menees anterieurement permettent a l'enseignant d'avoir un 
support de qualite pour 1'interpretation des resultats. 
Le QTI doit etre utilise sur une base volontaire et de maniere anonyme afin de 
ne pas porter de prejudice a la personne qui l'utilise. Les utilisateurs doivent prendre 
en compte, dans leurs reflexions, les differences entre les carrieres des enseignants et 
les differences entre les groupes. En effet, les perceptions des eleves peuvent varier 
grandement d'une classe a l'autre et meme d'un enseignant a l'autre pour un meme 
groupe donne. Les perceptions des eleves ne sont qu'une des nombreuses possibilites 
offertes a l'enseignant pour analyser ses comportements interpersonnels (Wubbels et 
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Brekelmans, 2005). Les resultats issus du QTI ne permettent pas de juger de 
l'ensemble de la qualite de 1'enseignement offert par un enseignant, mais seulement 
d'offrir le point de vue des eleves. Les perceptions des eleves demeurent tout de 
meme tres utiles et d'une haute qualite (Wubbels et Brekelmans, 2005). La phrase 
suivante resume bien, il nous semble, l'importance d'utiliser les eleves comme source 
de developpement professionnel: 
Finally, by using students, it is acknowledged that the consumers of our 
education, the students, are taken seriously and regarded as important. In 
this way, all participants in the educational system are made responsible 
for its quality, (den Brok, Brekelmans, Levy et Wubbels, 2002, p. 180) 
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ANNEXE A 
DESCRIPTION ET COMPTE RENDU DE L'ETUDE PILOTE 2004 
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ETUDE PILOTE 2004 
Cette annexe explique en detail les elements contenus dans le projet pilote qui 
a mene au peaufinement de 1'etude principale. Dans la premiere section, nous traitons 
de la constitution de l'echantillon du projet pilote et de la validation du Questionnaire 
on Teacher Interaction (QTI). La deuxieme section presente les principaux resultats 
de recherche obtenus pour le projet pilote. Dans la troisieme section, nous abordons 
les recommandations qui ont ete suivies pour realiser l'etude principale. Celles-ci 
touchent plus precisement le recrutement des sujets participants, la collecte des 
donnees, les modifications apportees aux questionnaires, la procedure de validation 
du QTI ainsi que les strategies d'analyses. Pour chacun de ces elements, nous 
decrivons les ameliorations qui ont ete apportees pour l'etude principale et nous 
expliquons ce qui a motive nos choix. 
1. ETUDE PILOTE: ECHANTILLON ET VALIDATION DE L'OUTIL 
Le QTI a ete administre a 439 eleves de la premiere a la cinquieme annee du 
secondaire, provenant de deux ecoles (900 eleves et plus) situees dans la region de la 
Monteregie. Deux enseignantes et quatre enseignants ayant une experience en 
enseignement de l'education physique d'un a quinze ans ont accepte de participer a 
cette etude pilote. 
1.1. Compilation et analyses des donnees 
La compilation des donnees a ete realisee a l'aide du «Scanning Systems SR-
607 de Sekonic», de maniere a eviter les biais d'entree des donnees. Des 439 
formulaires recueillis, nous en avons retenu 403 pour fin d'analyse. Trente-six eleves 
ont ete ecartes de la compilation en raison de la pietre qualite des reponses fournies 
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au questionnaire. Les donnees ont ete transferees et mises en forme a l'aide de la 
version 2003 du logiciel Excel de Microsoft pour les analyses descriptives. Les 
analyses statistiques ont ete realisees a l'aide du logiciel SPSS (version 11.0). 
1.2. Validation du Questionnaire on Teacher Interaction 
Pour l'etude pilote, le QTI a fait l'objet d'une validation basee sur les travaux 
de Wubbels et Levy (1993a) et de Lapointe et Legault (1999). Les chercheurs qui 
realisent des recherches avec le QTI utilisent soit les eleves comme unite d'analyse, 
soit la moyenne des groupes, plus frequemment utilisee, ou les deux a la fois pour 
verifier la fidelite et la validite de cet outil (den Brok et al., 2003). Pour l'etude pilote, 
les eleves (n = 403) ainsi que les groupes (n = 18) comme unites d'analyses ont ete 
retenus. 
1.2.1. Fidelite de I 'instrument de mesure 
Pour s'assurer de la fidelite du QTI, la consistance interne de chaque echelle 
du questionnaire a ete verifiee par 1'analyse de 1'alpha de Cronbach en prenant en 
compte les eleves comme items. La consistance interne se mesure a partir des 
resultats bruts obtenus a chacun des enonces composant une echelle donnee. Le 
tableau 1 presente les resultats obtenus pour la version quebecoise de 32 items. 
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Tableau 1 
Mesures de consistance interne des echelles du QTI obtenues pour 1' etude 
pilote 
Echelles 
Alpha de Cronbach 
Nombre d'items Eleves 
n = 403 
Leadership 
Bienveillance 
Indulgence 
Permissivite 
Incertitude 
Insatisfaction 
Punition 
Exigence 
4 
4 
4 
4 
4 
4 
4 
4 
,75 
,83 
,78 
,67 
,66 
,78 
,79 
,65 
Les resultats obtenus pour la fidelite de l'instrument de mesure varient de 0,65 a 0,83 
et sont comparables a ceux rapportes par Lapointe et Legault (1999) ainsi qu'aux 
resultats de Wubbels et al. (1993a). La fidelite du QTI pour le projet pilote s'avere 
done satisfaisante. 
1.2.2. Validite de I 'instrument de mesure 
Pour verifier la validite du QTI, nous avons procede par une analyse 
structurale des huit echelles conformement a celle realisee par Lapointe et Legault 
(1999). Le modele de Leary (1957) prevoit que les huit echelles de comportements 
interpersonnels sont organisees de facon circulaire autour de deux axes que nous 
nommons «controle» et «soutien». En utilisant la methode de Lapointe et Legault 
(1999), nous avons enonce l'hypothese theorique que chaque echelle doit etre 
correlee de fa9on positive plus fortement avec les deux echelles qui lui sont 
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adjacentes selon le modele theorique et presenter la correlation negative la plus 
elevee avec l'echelle opposee. Une analyse structurale a done ete effectuee par 
l'examen de la matrice des correlations (avec Spearman)2 entre les huit echelles du 
QTI. Le tableau 2 presente les resultats obtenus. 
Tableau 2 
Matrice de correlations des huit echelles du QTI avec les eleves comme 
unite d'analyse (n = 403) 
Echelles 
Leadership 
Bienveillance 
Indulgence 
Permissivite 
Incertitude 
Insatisfaction 
Punition 
Exigence 
Le
ad
er
sh
ip
 
— 
21 
,69 
,51 
-,36 
-,51 
-,44 
-,11* 
B
ie
nv
ei
lla
nc
e 
21 
— 
21 
,67 
-,27 
-,57* 
-,52 
-,26 
In
du
lg
en
ce
 
,69 
21 
— 
,65* 
-,26 
-,59 
-,58 
-,31 
Pe
rm
iss
iv
ite
 
,51 
,67 
,65* 
— 
-,18* 
-,47 
-,47 
-,30* 
In
ce
rti
tu
de
 
-,36* 
-,27 
-,26 
-,18* 
— 
,50 
,42 
,13 
In
sa
tis
fa
ct
io
n
 
-,51 
-,57 
-,59 
-,47 
,50 
— 
,65 
,38 
Pu
ni
tio
n
 
-,44 
-,52 
-,58* 
-,47 
,42 
,65 
— 
,34* 
Ex
ig
en
ce
 
-,11* 
-,26 
-,31 
-,30* 
,13 
,38 
,34* 
— 
Note 1. Les elements en caracteres gras soulignes confirment l'hypothese qui a ete formulee. 
Note 2. Les elements marques d'un asterisque ne confirment pas l'hypothese qui a ete formulee. 
Note 3. Toutes les correlations sont significatives au seuil de p < 0,05. 
Ainsi, les resultats du tableau 2 indiquent que parmi les 24 hypotheses qui ont ete 
verifiees, 11 d'entre elles (45,8 %) ont ete confirmees. 
2
 La distribution des scores obtenus a chacune des echelles, en prenant compte les eleves comme unite 
de mesure (n = 403), ne respecte pas la loi de la normalite. Ainsi, les correlations ont ete realisees avec 
le coefficient de Spearman. 
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Apres une revue de 1'article de Lapointe et Legault (1999) et l'examen de leur 
matrice de correlations, nous constatons qu'il y a 16 hypotheses (66,6 %) qui se sont 
revelees vraies et non 17 (71 %) comme l'indiquent les auteurs. En effet, au tableau 3 
de la page onze de l'article de Lapointe et Legault (1999), nous remarquons que deux 
elements en caractere gras ne rencontrent pas l'hypothese emise au depart. C'est le 
cas de l'echelle «Indulgence» ou son echelle adjacente «Permissivite» obtient 0,70 
ainsi que le cas de l'echelle «Permissivite» ou son echelle opposee «Exigence» 
obtient -0,40. Enfin, dans ce meme tableau, l'hypothese qui veut que l'echelle 
«Permissivite» presente la correlation negative la plus elevee avec l'echelle 
«Exigence» doit etre confirmee et etre indiquee en caractere gras puisqu'elle indique 
-0,40, soit la plus forte correlation negative. En faisant le decompte, nous arrivons 
bien a 16 hypotheses confirmees sur les 24 hypotheses de depart. Enfin, Lapointe et 
Legault (1999) n'indiquent pas qu'elle est l'unite d'analyse (eleves ou groupes) qu'ils 
ont choisie pour effectuer la matrice des correlations. 
Les resultats des hypotheses qui ont ete confirmees concernant la matrice des 
correlations obtenue pour l'etude pilote (45,8 %) sont inferieurs a ceux rapportes par 
Lapointe et Legault (1999). lis sont aussi inferieurs a ceux rapportes par Creton et 
Wubbels (1984, dans Wubbels et Levy, 1993a) soit 16 hypotheses confirmees sur 24 
(66,6 %) et a ceux de Rickards (1998), soit 15 hypotheses confirmees sur 24 
(62,5 %). Le resultat obtenu pour l'etude pilote suggere que les echelles ne se 
retrouvent pas exactement au meme endroit sur le circomplexe par rapport au modele 
ideal theorique. II y a probablement un chevauchement entre certaines echelles et 
certaines d'entre elles sont probablement decalees par rapport a leur position sur le 
cercle. En outre, les correlations entre les echelles d'un meme cote de l'axe de 
controle du modele sont positives et chaque echelle d'un cote de ce meme axe est 
correlee negativement avec celles du cote oppose. Cela suggere que les echelles de 
leadership, de bienveillance, d'indulgence et de permissivite sont associees entre 
elles. A l'inverse, les echelles d'incertitude, d'insatisfaction, de punition et 
d'exigence sont reliees ensemble. Cela correspond aux resultats obtenus par Wubbels 
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et Levy (1993a). 
De plus, pour utiliser efficacement le QTI, il faut aussi s'assurer qu'il existe 
deux dimensions sous-jacentes aux echelles et que ces memes dimensions soient 
independantes l'une de l'autre (Wubbels et al., 1993c). La plupart des chercheurs qui 
ont utilise le QTI ont pratique une analyse factorielle (exploratoire) ou 
«multidimensional scaling» a partir des moyennes des groupes obtenus a chacune des 
huit echelles du QTI (den Brok et al., 2003; Wubbels et al., 1993c). Avec ces 
methodes, les chercheurs examinent si deux facteurs ou plus soutiennent les scores 
des echelles (den Brok et al., 2003). Den Brok et al. (2003) indiquent: 
In these analyses, the optimal number of factors or dimensions is 
determined by looking at the amount of variance explained and/or 
eigenvalues the factors extracted. If factors explain less than 10 percent of 
'additionnal' variance, eigenvalue are below one, or eigenvalues hardly 
drop between factors (this can be seen by looking at the scree-plot), the 
number of factors is optimal. [...] ...also be tested by means of 
confirmatory factor analyses (using software such as LISREL, EQS, 
AMOS, Mplus, Circum, etc.). (den Brok et al., 2003, p. 6) 
Une analyse factorielle exploratoire (maximum de vraisemblance) a ete menee a 
partir des moyennes des groupes (n = 18) sur les echelles du QTI. Les resultats 
indiquent que deux facteurs soutiennent les huit echelles. Ces deux facteurs 
expliquent 77,41 % de la variance pour les echelles du QTI. Brekelmans (1989, dans 
Wubbels et al., 1993c) a demontre que ces deux facteurs represented 80 % de la 
variance pour les echelles du QTI a l'aide d'une analyse factorielle confirmatoire 
realisee sur les huit echelles du QTI en prenant en compte la moyenne des groupes 
comme unite d'analyse. Le resultat de l'etude pilote sur ce point est done tres 
satisfaisant. 
La verification de l'independance des dimensions de soutien et de controle a 
ete realisee en pratiquant une analyse des correlations entre celles-ci. Nous avons 
utilise la formule de Lapointe et Legault (1999) pour obtenir un score «composite» 
aux deux dimensions du QTI. Pour calculer le score de la variable de soutien, nous 
avons utilise la formule suivante: (Bienveillance + Indulgence) - (Punition + 
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Insatisfaction). Pour calculer le score de la variable de controle, nous avons utilise la 
formule suivante: (Leadership + Exigence) - (Permissivite + Incertitude). Les scores 
varient de -24 a 24 pour chacune des dimensions. L'examen de la correlation entre les 
deux dimensions avec les eleves comme unite d'analyse (n = 403) indique un resultat 
non significatif (rs = -0,036; p = 0,47). Les deux dimensions sont done independantes 
l'une de l'autre au plan statistique. 
Le QTI presente done des resultats satisfaisants concernant sa fidelite et sa 
validite de construit. Malgre quelques irregularites concernant le positionnement des 
echelles (matrice des correlations) sur le circomplexe, 1'analyse des dimensions 
semble moins sujette au risque d'erreur, comme l'ont constate den Brok et al. (2004). 
Les resultats obtenus concernant les deux dimensions supportent le modele 
bidimensionnel des comportements interpersonnels de l'enseignant et suggerent 
d'utiliser les scores obtenus a ces dimensions a l'instar des scores des huit echelles 
pour les analyses subsequentes. La prochaine section traite des resultats obtenus pour 
les variables dependantes de soutien et de controle (dimensions) par rapport aux 
variables independantes (enonces complementaires presents dans le questionnaire de 
l'eleve). 
2. ETUDE PILOTE: RESULTATS 
Les variables dependantes qui represented les deux dimensions sont le 
soutien et le controle. Elles ont ete analysees a partir des differentes questions 
(variables independantes) posees aux eleves a la section 2 du questionnaire de l'eleve 
et par rapport aux caracteristiques objectives des enseignants participants a 1'etude 
pilote. Pour chacun des points suivants, la question posee est indiquee en italique. 
2.1. Resultats selon le genre de l'eleve 
Question #33: Quel est ton sexe? 
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Les resultats de 1'analyse des variables dependantes de soutien et de controle 
par rapport au genre de l'eleve sont presentes au tableau 3. 
Tableau 3 
Analyse des scores du QTI pour les dimensions de soutien et de controle 
selon le genre des eleves (n = 403) 
a 
in 
CO 
> 
'Hi 
CO 
T3 
o 
o 
CO 
o Q 
T3 
(-4 
> 
CS 
T3 
C 
O 
m
at
 
V-» 
<D 
o i 
n 
> 
—^^  <N 
eS 
a 
^ 
Soutien Garcon 10,20 10,14 401 2,404 0,017 1,16% 
Fille 12,56 9,59 
Controle Garcon 4,3093 5,02 401 0,169 0,866 
Fille 4,3923 4,85 
Par rapport au genre de l'eleve, les resultats du test de Student indiquent une 
difference significative a p = 0,017 entre les garcons (n = 194) (48 %) et les filles (n = 
209) (51,8 %) pour la dimension de soutien seulement. Les filles percoivent leur 
enseignant comme etant plus cooperatif que les garcons. Le genre des eleves 
represente 1,16 % de la variance expliquee pour la variable de soutien. 
2.2. Resultats selon le genre de leur enseignant 
Question: Quel est votre sexe? 
Les resultats de 1'analyse des variables dependantes de soutien et de controle 
par rapport au genre de leur enseignant sont presentes au tableau 4. 
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Tableau 4 
Analyse des scores du QTI pour les dimensions de soutien et de controle 
selon le genre de leur enseignant (n = 403) 
xn 
J3 
_o 
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<D 
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S3 (D 
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O 
<D 
a 
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!-
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-o 
S3 
O 
m
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ID 
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c 
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> 
•"—N 
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a 
p 
o 
Soutien Homme 10,32 10,17 401 2,404 0,01 2,52% 
Femme 13,88 8,87 
Controle Homme 4,81 
Femme 3,34 
4,80 401 0,169 0,006 1,63% 
5,08 
Par rapport au sexe de l'enseignant, les resultats du test de Student indiquent une 
difference significative pour les deux variables dependantes entre les hommes (n = 4) 
(66 %) et les femmes (n = 2) (33 %). Les femmes enseignantes sont percues comme 
etant plus cooperatives et moins dominantes que les hommes enseignants. Le sexe de 
l'enseignant represente 2,52 % de la variance expliquee pour la variable de soutien et 
de 1,63 % pour la variable de controle. 
2.3. Resultats selon le niveau scolaire de l'eleve 
Question #34: A quel niveau du secondaire es-tu? 
Les resultats de l'analyse des variables dependantes de soutien et de controle 
par rapport au niveau scolaire des eleves sont presentes au tableau 5. 
160 
Tableau 5 
Analyse des scores du QT1 pour les dimensions de soutien et de controle 
selon le niveau scolaire des eleves (n = 403) 
D
im
en
sio
ns
 
Soutien 
N
iv
ea
ux
 
sc
o
la
ire
s 
Secondaire 1 
Secondaire 2 
Secondaire 3 
Secondaire 4 
M
oy
en
ne
s 
17,71 
13,46 
4,55 
12,82 
Ec
ar
ts
-ty
pe
s 
5,77 
8,04 
9,99 
9,55 
Q 
398 
V
al
eu
r 
de
 
F 
30,054 
CLH 
0,000 
J3 
Es
tim
at
io
n
 
de
 
v
ar
ia
nc
e 
(om
eg
a2 )
 
22,38 % 
Secondaire 5 10,62 9,33 
die Secondaire 1 
Secondaire 2 
Secondaire 3 
Secondaire 4 
Secondaire 5 
5,46 
1,30 
3,67 
5,59 
5,25 
4,08 
5,29 
5,11 
4,77 
4,11 
398 10,076 0,000 8,9 % 
Par rapport au niveau scolaire de l'eleve, les resultats de l'ANOVA simple indiquent 
une difference significative pour les variables dependantes de soutien et de controle 
entre les eleves de secondaire 1 (n — 89) (22 %), de secondaire 2 (n = 60) (14,8 %), de 
secondaire 3 (n = 110) (27,2 %), de secondaire 4 (n = 86) (21,3 %) et de secondaire 5 
(n = 58) (14,4 %). Le tableau 6 presente la comparaison de la signifiance entre les 
groupes de niveau scolaire. 
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Tableau 6 
Comparaison de la signifiance entre les groupes de niveau scolaire pour 
les variables de soutien et de controle 
Dimensions Comparaison selon les niveaux Test de Scheffe 
Soutien Sec 1 > Sec 3-4-5 
Sec 3 < Sec 1-2-4-5 
Controle Sec 2 < Sec 1-3-4-5 
*** p < 0,05 
Selon le tableau 6, les eleves de secondaire 1 percoivent leur enseignant comme etant 
plus cooperatif que les eleves de secondaire 3, 4 et 5. Les eleves de secondaire 3 
percoivent leur enseignant comme etant moins cooperatif comparativement aux 
perceptions des eleves des autres niveaux. Les eleves de secondaire 2 percoivent leur 
enseignant comme etant moins dominant (controlant) que ceux des autres niveaux. Le 
niveau scolaire de l'eleve represente 22,38 % de la variance expliquee pour la 
variable de soutien et de 8,9 % pour la variable de controle. 
2.4. Resultats selon la reponse a la question #38 
Question #38: L 'ambiance qui regne dans ce cours m 'aide a m 'impliquer davantage 
dans les activites physiques proposees par I 'enseignant. 
Les resultats de 1'analyse des variables dependantes de soutien et de controle 
par rapport a la reponse des eleves a la question #38 sont presenters au tableau 7. 
Selon que les eleves etaient «Pas du tout d'accord» (n = 64) (15,8 %), «Un peu 
d'accord» (n = 99) (24,5 %), «Assez d'accord» (n = 127) (31,5 %) ou «Tout a fait 
d'accord» (n = 113) (28 %) avec l'enonce #38, nous avons calcule les resultats pour 
les variables de soutien et de controle. 
* * * 
* * * 
* * * 
162 
Tableau 7 
Analyse des scores du QTI pour les dimensions de soutien et de controle 
selon la reponse des eleves a la question #38 (n = 403) 
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399 53,081 0,000 27,9% 
Controle Pas du tout 3,54 5,81 
d'accord (P) 
Un peu 4,96 5,27 
d'accord (U) 
Assez 4,50 4,45 
d'accord (A) 
Tout a fait 4,09 4,55 
d'accord (T) 
399 1,229 0,299 
Les resultats de l'ANOVA simple indiquent une difference significative entre les 
groupes pour la variable de soutien seulement. Le tableau 8 presente la comparaison 
de la signifiance entre les groupes de repondants. 
Tableau 8 
Comparaison de la signifiance entre les groupes de repondants a la 
question #38 pour la variable de soutien 
Dimensions Comparaison selon la reponse Test de Scheffe 
Soutien P < U < A < T * * * 
*** p < 0,05 
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Selon les resultats du tableau 8, les eleves qui ont repondu «Pas du tout d'accord» a la 
question #38 percoivent leur enseignant comme etant moins cooperatif que les autres 
groupes. En fait, nous retrouvons une difference significative entre chacun des 
groupes. Ainsi, plus les eleves sont en accord avec l'enonce #38, plus ils percoivent 
leur enseignant comme etant cooperatif. L'enonce #38 «L'ambiance qui regne dans 
le gymnase (...)» represente 27,9 % de la variance expliquee pour la variable de 
soutien. 
2.5. Resultats selon la reponse a la question #40 
Question #40: Le cours d'education physique est I'un des plus interessants a I'ecole. 
Les resultats de 1'analyse des variables dependantes de soutien et de controle 
par rapport a la reponse des eleves a la question #40 sont presentes au tableau 9. 
Selon que les eleves etaient «Pas du tout d'accord» (n — 76) (18,8 %), «Un peu 
d'accord» (n = 63) (15,6 %), «Assez d'accord» (n = 87) (21,6 %) ou «Tout a fait 
d'accord» (n = 117) (43,9 %) avec l'enonce #40, nous avons calcule les resultats pour 
les variables de soutien et de controle. 
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Tableau 9 
Analyse des scores du QTI pour les dimensions de soutien et de controle 
selon la reponse des eleves a la question #40 (n = 403) 
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Les resultats de l'ANOVA simple indiquent une difference significative entre les 
groupes pour les variables de soutien et de controle. Le tableau 10 presente la 
comparaison de la signifiance entre les groupes de repondants pour chaque 
dimension. 
165 
Tableau 10 
Comparaison de la signifiance entre les groupes de repondants a la 
question #40 pour les variables de soutien et de controle 
Dimensions Comparaison selon la reponse Test de Scheffe 
Soutien P < U < A-T 
Controle P > T 
*** p < 0,05 
Selon les resultats du tableau 10, les eleves qui ont repondu «Pas du tout d'accord» 
percoivent leur enseignant comme etant moins cooperatif que les autres groupes. Par 
contre, il n'y a pas de difference significative entre ceux qui ont repondu «Assez 
d'accord» et «Tout a fait d'accord». Puis, les eleves qui considerent que le cours 
d'education physique n'est pas l'un des plus interessants a l'ecole (Pas du tout 
d'accord) percoivent leur enseignant comme etant plus dominant que ceux qui ont 
repondu «Tout a fait d'accord» a cet enonce. L'interet porte pour ce cours 
representerait 17,9 % de la variance expliquee pour la variable de soutien et 1,29 % 
pour la variable de controle. 
2.6. Resultats selon la reponse a la question #42 
Question #42: En general, je considere que revaluation qui est faite a mon egard 
dans ce cours est: 
Les resultats de 1'analyse des variables dependantes de soutien et de controle 
par rapport a la reponse des eleves a la question #42 sont presentes au tableau 11. 
Selon que les eleves repondaient : «Tres representative de mes habiletes (T)» (n = 
109) (27 %), «Assez representative de mes habiletes (A)» (n = 204) (50,6 %), «Peu 
representative de mes habiletes (Pe)» (n = 65) (16,1 %) ou «Pas representative de mes 
habiletes (Pa)» (n = 25) (6,2 %) a l'enonce #42, nous avons calcule les resultats pour 
* * * 
* * * 
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les variables de soutien et de controle. 
Tableau 11 
Analyse des scores du QTI pour les dimensions de soutien et de controle 
selon la reponse des eleves a la question #42 (n = 403) 
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Les resultats de l'ANOVA simple indiquent une difference significative entre les 
groupes pour la variable de soutien, mais aucune, apres le test de Scheffe, pour la 
variable de controle. Le tableau 12 presente la comparaison de la signifiance entre les 
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groupes de repondants pour les dimensions de soutien et de controle. 
Tableau 12 
Comparaison de la signifiance entre les groupes de repondants a la 
question #42 pour les variables de soutien et de controle 
Dimensions 
Soutien 
Controle 
Comparaison selon la reponse 
T > A > Pe-Pa 
n.s. 
Test de Scheffe 
*** 
***p<0,05 
Selon les resultats du tableau 12, les eleves qui considerent que revaluation que fait 
l'enseignant a leur egard est «Tres representative de leurs habiletes» percoivent celui-
ci corame etant plus cooperatif que les eleves qui ont choisi les autres options. II est 
interessant de remarquer qu'il n'y pas de difference significative entre ceux qui ont 
repondu «Peu representatif de mes habiletes» et «Pas representatif de mes habiletes». 
La perception que les eleves ont vis-a-vis de revaluation de leurs habiletes 
representerait 11,55 % de la variance expliquee pour la variable de soutien. 
2.7. Resultats selon la reponse a la question #45 
Question #45: Dans ce coursje sens que l'enseignant (e) est enthousiaste... 
Les resultats de 1'analyse des variables dependantes de soutien et de controle 
par rapport a la reponse des eleves a la question #45 sont presentes au tableau 13. 
Selon que les eleves ont repondu : «Tres souvent» (n = 164) (40,7 %), «Souvent» (n = 
151) (37,5 %), «Parfois» (n = 69) (17,1 %) ou «Jamais» (n = 19) (4,7 %) a l'enonce 
#45, nous avons calcule les resultats pour les variables de soutien et de controle. 
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Tableau 13 
Analyse des scores du QTI pour les dimensions de soutien et de controle 
selon la reponse des eleves a la question #45 (n = 403) 
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Les resultats de l'ANOVA simple indiquent une difference significative entre les 
groupes pour la variable de soutien seulement. Le tableau 14 presente la comparaison 
de la signifiance entre les groupes de repondants pour la dimension de soutien. 
Tableau 14 
Comparaison de la signifiance entre les groupes de repondants a la 
question #45 pour la variable de soutien 
Dimensions Comparaison selon la reponse Test de Scheffe 
Soutien Ts > S > P-J * * * 
***p<0,01 
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Selon les resultats du tableau 14, les eleves qui considerent que leur enseignant est 
«Tres souvent» enthousiaste le per9oivent comme etant plus cooperatif que les autres 
groupes de repondants. En fait, plus l'enseignant est percu comme etant enthousiaste, 
plus le score a la dimension de soutien est eleve. Nous n'obtenons pas de difference 
significative pour les groupes qui ont repondu «Parfois» et «Jamais». II est important 
de noter que 1'enthousiaste de l'enseignant represente 32,58 % de la variance 
expliquee pour la variable de soutien. 
2.8. Resultats selon la taille de l'ecole frequentee par les eleves (A ou B) 
Les resultats de 1'analyse des variables dependantes de soutien et de controle 
par rapport a la taille de l'ecole frequentee par les eleves sont presentes au tableau 15. 
Tableau 15 
Analyse des scores du QTI pour les dimensions de soutien et de controle 
selon la taille de l'ecole frequentee par les eleves (n = 403) 
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Par rapport a la taille de l'ecole frequentee, le test de Student indique une difference 
significative entre les deux groupes (ecole A: 1000 eleves et ecole B: 1350 eleves) au 
niveau de la variable de soutien seulement. En effet, les repondants de l'ecole A 
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(n = 228) (56,5 %) percoivent leurs enseignants comme etant plus cooperatifs que les 
repondants de l'ecole B (n = 175) (43,4 %). La taille de l'ecole frequentee represente 
3,22 % de la variance expliquee pour la variable de soutien. 
3. RECOMMANDATIONS POUR L'ETUDE PRINCIPALE 
3.1. Recrutement des suj ets participants 
Dans l'etude pilote, le chercheur connaissait les directions d'ecole impliquees 
de meme que les enseignants qui s'y etaient portes volontaires. Dans l'etude 
principale, nous avons redige une lettre qui a ete adressee aux directions d'ecole pour 
decrire le projet et inviter leurs enseignants d'education physique et a la sante a y 
participer. Au plan du recrutement, l'utilisation de plusieurs medias tels que 
l'internet, les journaux et les appels telephoniques nous ont permis d'aller rejoindre 
un plus grand nombre de sujets. Nous avons etabli une limite territoriale pour le 
recrutement des sujets afin de diminuer le cout de la collecte des donnees. La 
methode d'echantillonnage sera done plus aleatoire que le projet pilote, malgre que 
l'echantillon demeure non probabiliste. 
3.2. La logistique de la collecte des donnees 
La logistique concerne tout ce qui touche le materiel utilise (questionnaires, 
formulaires de reponse et crayons), les rendez-vous avec les enseignants (appels et 
rencontres), la periode de collecte des donnees (consentements, explications du 
deroulement, compilation et traitement des donnees) et le retour aupres des 
enseignants (formations continues et resultats). 
Le projet pilote nous a permis d'etablir les meilleures conditions possibles 
pour le bon deroulement de la periode de collecte des donnees. Suite a celui-ci, le 
questionnaire a ete modifie au plan de son apparence et de sa lisibilite. Le nombre de 
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formulaires disponibles a ete augmente pour permettre la passation du questionnaire a 
plus de deux groupes a la fois. Des formulaires de consentement pour les eleves de 
moins de 13 ans ont ete elabores. La periode de presentation du projet aux eleves a 
ete raffinee afin d'ameliorer le climat entourant la passation du questionnaire soit 
pour maintenir le silence, eloigner les eleves les uns des autres et eviter d'obtenir des 
formulaires de reponse partiellement completes ou incorrectement remplis 
(demonstration pour 1'application a noircir le cercle au complet sur les feuilles pour 
lecteur optique). Les procedures pour garantir l'anonymat des participants 
(enseignants et eleves) ont ete simplifiees en choisissant les codes numeriques 
attribues pour chacun des participants a l'avance plutot que pendant la periode de la 
collecte. Nous economiserons du temps et cela facilitera la gestion des documents 
recuperet. 
Les methodes de compilation et de traitement des donnees ont ete modifiees 
pour permettre de recuperer plus rapidement et efficacement les resultats pour chacun 
des enseignants participants. D'ailleurs, nous garantirons l'envoi des resultats dans 
les sept jours ouvrables suivant la periode de collecte des donnees pour l'etude 
principale. Un rapport comprenant plus de 20 pages de resultats sera envoye 
directement a l'enseignant participant. La methode de traitement des donnees a ete 
amelioree au point de vue des calculs mathematiques pour obtenir plus rapidement 
des variables composites (echelles et dimensions) favorisant les analyses descriptives 
et les analyses statistiques. 
3.3. Modifications apportees au questionnaire 
Suite aux analyses parametriques effectuees sur l'echantillon du projet pilote, 
nous avons decide de retirer, de modifier et d'ajouter certains enonces 
«complementaires» qui se retrouvent a la section 2 du questionnaire de l'eleve 
(annexe K). Les enonces du questionnaire de l'eleve qui ont ete rejetes faisaient partie 
de ceux qui etaient les moins pertinents au plan statistique. Les enonces 
complementaires ont ete elabores a partir d'une revue de la litterature. Ceux-ci 
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portent principalement sur les themes de la gestion de classe (Doyle, 1979, 1986; 
Jones, 1996; Jones et Jones, 2001), du climat pedagogique (Anderson et Walberg, 
1968; Brunelle et al, 1983), de la motivation et de l'interet (Birch et Ladd, 1996; 
Ommundsen, 2001; Wentzel, 1996, 1997, 2003), de la perception du degre d'habilete 
et de la justesse de son evaluation (Hastie et Siedentop, 1999; Pieron et Cheffers, 
1988; Siedentop, 1994). Les eleves devaient repondre a ces enonces en utilisant les 
choix de reponses proposes. 
Ainsi, les enonces #34 «A quel niveau du secondaire es-tu?», #43 et #44 
«L'enseignant de ce cours m'appelle par mon prenom et/ou nom (#43) et l'utilise 
dans ce cours (#44): » ont ete retires du questionnaire de l'eleve. Dans le cas de 
l'enonce #34, il a ete deplace et remplace par «A quel niveau du secondaire se situe 
ce groupe?» dans le questionnaire de l'enseignant (annexe L). Les enonces 
complementaires #33, #35, #36, #37, #38, #39, #40, #41, #42 et #45 figurant dans le 
questionnaire de l'eleve du projet pilote se retrouvent integralement dans le 
questionnaire de l'eleve de l'etude principale. A ces questions, nous avons ajoute les 
trois questions suivantes qui constituent les #40, #41, #42 du questionnaire de l'etude 
principale (annexe K): #40 «Dans ce cours, les regies de conduite ont ete bien 
expliquees par l'enseignant et comprises par les eleves», #41 «Dans ce cours, 
l'enseignant a etabli les consequences prevues si un eleve enfreint une regie de 
conduite» et #42 «Dans ce cours, l'enseignant applique les consequences prevues si 
un eleve enfreint une regie de conduite». Par la suite, aucun autre changement n'a ete 
apporte aux questionnaires. 
3.4. La validation du Questionnaire on Teacher Interaction 
Pour le projet pilote, la validation du QTI est basee sur les travaux de 
Wubbels et Levy (1993a), ceux de Lapointe et Legault (1999) et ceux de den Brok et 
al. (2003). A la lecture de plusieurs documents de recherche (den Brok et al., 2003, 
2004, 2005a, 2005b; Genoud, 2004; Lapointe et Legault, 1999; Wubbels et Levy, 
1993 a), il en ressort que 1'entente entre les auteurs en ce qui a trait aux methodes 
173 
choisies pour la validation du QTI n'est pas clairement definie. En effet, nous avons 
assiste a l'emergence de plusieurs procedes d'analyse par lesquels ils tentent de 
valider l'outil. Certaines etudes recentes ont pris des moyens plus sophistiques pour 
analyser le QTI en utilisant des logiciels mieux adaptes pour 1'analyse du 
circomplexe sans trouver de consensus aupres des chercheurs. Dans certains ouvrages 
consultes (den Brok, Fisher et Koul, 2005a; den Brok, Levy, Brekelmans et Wubbels, 
2005c; Rickards, 1998; Wubbels et Levy, 1993a), les chercheurs utilisent jusqu'a 
trois niveaux d'analyse, soit celui des eleves (scores), celui des groupes (moyennes) 
et celui des enseignants (moyennes) pour effectuer ces analyses. De plus, aucun 
chercheur ne rapporte si les donnees suivent la loi normale de distribution. En ce qui 
a trait au niveau d'unite d'analyse a privilegier, celui des groupes semble etre 
l'approche la plus repandue et souhaitee selon den Brok et al. (2003). Par contre, ces 
memes auteurs indiquent: 
Then, validity testing concentrated on the class-level, while the individual 
level of the data was not subjected to validity testing. Earlier research 
showed that different structures may apply to these levels. Testing 
structures at these levels between countries would also have been 
interesting. [...] Finally, [...] It may help some researchers, supervisors, 
school management and teachers to develop a common language to 
discuss their practice, (den Brok et al, 2003, p. 23) 
Lors de la validation de l'outil au Quebec, nous avons constate que la formule 
mathematique employee par Lapointe et Legault (1999) pour calculer les scores aux 
dimensions de soutien et de controle ne correspond pas a celle utilisee par les 
principaux chercheurs a l'origine du QTI. Ces derniers utilisent plutot la formule pour 
un circomplexe ideal (Wiggins, Phillips et Trapnell, 1989) fondee sur le modele 
theorique parfait et ce, malgre des resultats qui indiquent qu'ils ne rencontrent pas 
toutes les exigences s'y rapportant (den Brok et al, 2003, 2005a, 2005c). Ces auteurs 
affirment qu'il y a une ressemblance marquante entre les resultats empiriques 
(modele imparfait) et theoriques (modele parfait) obtenus pour chacune des 
dimensions prises individuellement. En effectuant des correlations entre les resultats 
issus de ces deux modeles, dans des etudes de six pays differents, les auteurs 
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obtiennent des correlations variant de 0,899 a 0,998 pour chacune des deux 
dimensions du QTI (den Brok et al., 2003). Ces resultats etant tres eleves, les 
chercheurs utilisent principalement la formule theorique d'un circomplexe ideal pour 
effectuer leurs analyses subsequentes. 
Concernant les modalites de reponse au QTI, Lapointe et Legault (1999) 
utilisent une echelle d'appreciation a quatre niveaux, soit une echelle de Likert allant 
de 0 «Pas du tout d'accord» a 3 «Tout a fait d'accord» alors que la version 
anglophone est a cinq niveaux et s'etend de 0 «Nerver» a 4 «Always». Selon Fortin 
(1996): 
Lorsqu'une variable est mesuree sur une echelle ordinale et que la 
difference entre deux valeurs subsequentes quelconques de 1'echelle est 
conceptuellement equivalente et interpretable, on dit alors que cette 
variable est mesuree sur une echelle de type Likert (DeVellis, 1991, p. 
68). [...] La difference entre une echelle a intervalles et une echelle de 
Likert tient principalement au fait que la difference entre deux valeurs de 
P echelle correspond a une unite de mesure connue (par exemple, 1 °C ) 
dans le cas de 1'echelle a intervalles alors que cette difference correspond 
a une unite de mesure conceptuelle qui peut etre interpretee (par exemple, 
une «unite d'accord») dans le cas de l'echelle de Likert (DeVelles (sic), 
1991, p. 68; Knapp, 1990). (Fortin, 1996, p. 271) 
L'echelle de Likert se distinguerait done de l'echelle ordinale ou l'ecart entre deux 
valeurs de l'echelle n'est pas necessairement constant et interpretable (Fortin, 1996). 
Ainsi, certains chercheurs utilisent l'echelle de Likert comme une echelle a 
intervalles pour creer des «construits» ou «scores» a partir d'un ensemble de 
questions provenant d'un instrument de mesure. Ces donnees sont considerees 
comme etant quantitatives et sont traitees de maniere parametrique. Les chercheurs 
qui utilisent le QTI empruntent tous cette demarche. D'un point de vue strictement 
theorique, cette facon de faire transgresse certaines lois statistiques selon Babbie 
(1998, dans Hodge et Gillespie, 2003). Hodge et Gillespie (1989) rapportent: 
Thus, although many statistical procedures are robust and can withstand 
violation of the underlying assumptions, it is important to note that the 
use of Likert scales violates many of the assumptions of parametric 
approaches because of the ordinal level of the data (Nanna et 
Sawilowsky, 1998). Furthermore, and perhaps more important, the coarse 
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nature of the data limits the amount of information available. The limited 
information provided by Likert scales can result in a substantial reduction 
in the ability to detect interaction effects between variables (Russell et 
Bobko, 1992). (Hodge et Gillespie, 2003, p. 48) 
II existe done deux ecoles de pensee quant a 1'usage de l'echelle de Likert. D'un cote, 
nous retrouvons les chercheurs qui utilisent celle-ci pour construire des scores et d'un 
autre cote, ceux qui affirment que nous ne pouvons pas le faire sans risque. Malgre 
tout, la premiere facon de faire est passablement acceptee par plusieurs chercheurs 
oeuvrant dans les sciences humaines et sociales. En ce sens, Wubbels et Brekelmans 
(2005) rapportent que, depuis les 25 dernieres annees, le QTI a demontre sa validite 
et sa fidelite dans plusieurs etudes avec cette maniere de faire. Enfin, den Brok et al. 
(2003) indiquent que le QTI a toujours ete reconnu pour son efficacite et qu'il est un 
instrument d'une grande qualite pour la recherche tout en rencontrant les normes de 
l'Association Americaine sur l'Evaluation (Wubbels et Brekelmans, 2005). Par 
contre, cet instrument de mesure n'a jamais ete soumis a des analyses non 
parametriques, a partir des resultats bruts des recherches effectuees au cours des 20 
dernieres annees. 
3.4.1. La validation du QTI: methodes utilisees pour I 'etude principale 
Ces elements en rapport avec l'utilisation de l'echelle de Likert nous ont 
amene a reviser la litterature a ce sujet, a nous questionner et a nous positionner quant 
a la methode de validation utilisee pour le QTI pour l'etude principale. La litterature 
amene un constat: le modele bidimensionnel des comportements interpersonnels est 
theoriquement lie a la branche de modeles appelee «circumplex models» et possede 
des proprietes statistiques propres. Selon Fabrigar, Visser et Browne (1997), il 
n'existe aucun consensus entre les chercheurs en ce qui concerne la demarche de 
validation d'un circomplexe. Certains changements ont done ete apportes a l'etude 
principale tout en gardant une coherence dans l'analyse des donnees. 
Pour l'etude principale, les eleves ont ete utilises comme unite d'analyse pour 
tout le processus de validation du QTI. Nous allons verifier si les donnees de l'etude 
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principale respectent la loi de la normalite. La fidelite a ete mesuree a partir de la 
consistance interne (alpha de Cronbach) des 8 echelles du QTI, toujours en prenant 
les eleves comme unite d'analyse. 
Pour verifier la validite de construit du questionnaire, la matrice des 
correlations des 8 echelles a ete realisee a l'aide du coefficient de Spearman. Pour 
verifier l'existence de dimensions sous-jacentes aux donnees, une analyse des 
correspondances multiples (ACM) sera effectuee a partir des 32 enonces du QTI. 
Cette derniere analyse constitue le premier changement majeur dans le processus de 
validation habituellement suivi. Selon Benzecri (1980), c'est le modele qui doit 
suivre les donnees et non l'inverse. Ainsi, les donnees brutes des eleves seront 
analysees plutot que les «scores» obtenus a chacune des echelles. La formule 
mathematique pour un circomplexe ideal de Wiggins et al. (1989) a ete employee afin 
de creer les variables «construits» de soutien et de controle qui caracterisent les deux 
dimensions. Ensuite, la correlation entre ces deux variables a ete verifiee, toujours en 
employant le coefficient de Spearman. Enfin, le processus de validation du QTI pour 
1'etude principale permettra de comparer certains resultats a ceux de la litterature et 
d'amener des elements d'analyse nouveaux. 
3.5. Les strategies d'analyses de I'etude principale 
Les strategies d'analyses utilisees pour le projet pilote ont repose sur une 
approche parametrique qui presuppose que l'echelle de mesure en est une par 
intervalles continues (echelle de Likert). Les etudes qui ont utilise le QTI (den Brok 
et al, 2002, 2003, 2004, 2005a, 2005c; Rickards, 1998; Wubbels et Brekelmans, 
2005; Wubbels et Levy, 1993a) ont adopte ce type de methodes statistiques dites 
«classiques» (Langouet et Porlier, 1989). Dans cette perspective, les chercheurs 
construisent done des variables quantitatives composees de «scores» ou de 
«moyennes» a partir d'une echelle de Likert et les traitent de maniere parametrique 
(Langouet et Porlier, 1989). Comme l'ont indique Hodge et Gillespie (1989), cette 
facon de travailler avec l'echelle de Likert viole plusieurs hypotheses associees aux 
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analyses parametriques. 
Pour repondre aux questions de recherche de 1'etude principale, nous avons 
decide d'adopter une strategie d'analyse non parametrique des donnees. Nous avons 
d'abord maintenu le niveau d'analyse aux eleves de notre echantillon et non aux 
groupes. La consultation de plusieurs ouvrages portant sur les statistiques et 1'analyse 
geometrique des donnees (Benzecri, 1980; Greenacre, 1984; Greenacre et Blasius, 
2006; Lebart, Morineau et Tabard, 1977) ainsi que la collaboration avec un 
mathematicien de l'Universite de Sherbrooke nous a permis d'ouvrir une nouvelle 
voie concernant les analyses effectuees avec le QTI. Nous avons done choisi la voie 
de l'analyse geometrique des donnees, une statistique dite «moderne» dont Benzecri a 
popularise les principes (Benzecri, 1980). Nous avons considere les choix de reponses 
des eleves aux 32 enonces du QTI comme des modalites correspondant a des 
variables «qualitatives nominales». Ainsi, l'echelle de Likert a ete utilisee seulement 
pour creer les «construits» de soutien et de controle. Ensuite, les contruits obtenus ont 
ete transformes en «classes». Ces «classes» ont ete elaborees a partir de 1'observation 
du graphique de la distribution des resultats pour ces deux variables, tout en 
maintenant une proportion de sujets a peu pres equivalente pour chacune des classes 
creees. Cela nous a permis de creer des variables categorielles de soutien et de 
controle. Suite a ce classement, nous pouvions y effectuer des analyses non 
parametriques. 
II est important de noter que l'objectif de l'etude principale n'est pas de traiter 
d'un debat sur les methodes statistiques utilisees en sciences humaines. Ainsi, nous 
reprenons les propos de Langouet et Porlier (1989) a ce sujet: 
On a parfois assiste au developpement d'un antagonisme irreductible 
entre tenants de la statistique inferentielle et partisans de l'analyse des 
donnees. A notre avis, cette opposition releve davantage de la querelle 
d'ecoles que de la saine emulation scientifique. Ces deux types de 
methodes statistiques ne nous apparaissent pas opposes mais 
complementaires. (Langouet et Porlier, 1989, p. 23) 
Toutefois, cette decision est d'une importance majeure puisque 1'interpretation des 
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donnees se fonde sur une analyse descriptive permettant de constater les associations 
entre les variables sans etre soumis a un test d'hypothese. 
Le projet pilote realise a l'hiver 2004 a permis de roder la demarche de 
collecte des donnees et de definir les strategies de traitement et de compilation de 
celles-ci. II a permis d'ajuster les variables complementaires figurant dans le 
questionnaire de l'eleve. II a contribue a faire un choix eclaire concernant les 
methodes de validation du QTI et des methodes statistiques a adopter pour repondre 
aux questions de l'etude principale. Finalement, la preparation du chercheur a aide 
celui-ci a offrir un service de qualite aux enseignants participants a l'etude principale. 
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PROJET DE RECHERCHE 
en 
Education Physique et a la Sante au secondaire 
« Quel est votre profil relationnel ? » 
Le climat pedagogique qui regne dans votre gymnase demeure l'un des elements cles de la 
reussite et de l'attitude de vos eleves envers l'education physique et a la sante. A ce titre, les 
relations interpersonnelles que vous etablissez avec ces derniers au travers de vos 
interventions sont particulierement importantes. Vous, quel est votre profil relationnel ? 
POUR LE SAVOIR, PART1CIPEZ A MON PROJET D'ETUDE DE MAITRISE EN KINANTHROPOLOGIE! 
Questionnaire sur les interactions enseignant - eleves 
Dominance 
Opposition 
6len\eillance 
ngrrr.-! ) ) Cooperation 
Soumission 
Figure 1 : Modele pour les comportements interpersonnels 
del'enseignant (e). (Wubbels et at., 1993) 
Conditions d'admissibility: 
• Etre enseignante ou enseignant en 
education physique et a la sante dans une 
ecole secondaire francophone privee ou 
publique. 
ET 
• Enseigner dans Tune des regions 
administratives suivantes: 
Capitale-Nationale (Quebec) 
Mauricie Estrie 
Montreal Chaudiere-Appalaches 
Laval Lanaudiere 
Laurentides Monteregie 
Centre-du-Quebec 
Certaines limites s'appliquent: 
Veuillez consulter le site Web. 
Modalites de 
fonctionnement 
Deux questionnaires (eleves et enseignant (e)). Duree : 15 minutes / groupe. 
Resultats individuels (pour Tenseignant (e)) disponibles rapidement. 
Formation gratuite sur l'utilisation de l'outil « Questionnaire sur les interactions 
enseignant-eleves » et 1'interpretation des resultats. 
Je m'occupe de tout et c'est GRATUIT !!! 
David Dumas 
Etudiant a la maitrise en Kinanthropologie 
Universite de Sherbrooke 2004 
INSCRIPTION ET INFORMATIONS : 
Date limite de reponse : 26 novembre 2004 
www.FEPS.USherbrooke.ca/daviddumas 
Courriel: David.Dumas@USherbrooke.ca 
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David Dumas 
Etudiant a la maftrise en Kinanthropologie 
Universite de Sherbrooke 
David.Dumas@USherbrooke.ca 
Mercredi le 3 novembre 2004 
A I'attention de : Directrice, Directeur de I'ecoie secondaire 
Enseignantes e{ enseignants d'education physique et a la sante 
Bonjour, 
Madame, Monsieur, 
La presente est pour vous informer que je sollicite la participation des educatrices et educateurs 
physiques enseignants de votre ecole pour mon projet d'etude a la maltrise en kinanthropologie. 
Si vous recevez ce formulaire, c'est qu'il y a des enseignants (es) de votre ecole qui sont 
interesses (es) a participer a ce projet. Toutefois, votre approbation est obliaatoire pour s'inscrire a 
cette recherche. 
La description du projet est detaillee dans les pages suivantes. Cette etude suit un code de 
deontoiogie specifique et tres strict en matiere de recherche avec les sujets humains. Je vous 
invite a prendre le temps de bien lire tous les renseignements mis a votre disposition. De plus, 
vous pouvez consulter le site Web du projet de recherche a I'adresse suivante: 
www.FEPS.usherbrooke.ca/daviddumas. 
Lorsque votre decision sera prise, je vous invite a me signifier votre accord ou votre disaccord en 
m'ecrivant a I'adresse electronique suivante: David.Dumas@USherbfooke.ca. 
Si vous avez des questions, n'hesitez pas a communiquer avec moi; il me fera plaisir dy 
repondre! 
Je vous remercie de votre attention. 
VeuiSlez agreer, madame, monsieur, mes plus sinceres salutations. 
David Dumas 
Etudiant a la maftrise en Kinanthropologie 
Universite de Sherbrooke 
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UNIVERSITY DE SHERBROOKE 
FACULTE D'lDUCATION PHYSIQUE ET SPORTIVE 
FORMULAIRE DE TRANSMISSION DUN PROJET DE RECHERCHE A LA MAJTRISE REALISE 
DANS L'ETABUSSEMENT SCOLAIRE CONCERNE 
IDENTIFICATION DE L'ETUDIANT A LA MAITR1SE ET DE SES DIRECTEURS DE RECHERCHE 
L"UNIVERS1TID"ESHERBROOKE. " " " " " " " " " """ 
1.1 Nom de I'etudiant (e) a la maltrise : David Dumas 
1.2 Nom des directeurs de recherche : Jean-Francois Desbiens et Carlo Spalianzani 
2. REGLES CONCERNANT LA RECHERCHE 
2.1 Le projet a ete approuve par le comite d'ethique de la recherche discipHnaire en Education et 
sciences sociales. 
2.2 Je connais et je respecte le code d'ethique en recherche et en creation de TUniversite de 
Sherbrooke. 
X I 
oui 
Y 
"out 
I — -
non 
r ^ . „ . . . . . . . 
non 
3. DESCRIPTION SOMMAIRE DE LA RECHERCHE 
3.1 Nature et type de recherche: 
Projet de maltrise en Kinanthropologe. (type recherche, menant au memoire) 
3.2 Titre de la recherche; 
Perception des comportements interpersonneis d'enseignantes et d'enseignarts d'education physique et a la 
sante (EPS) par des eleves du secondare. 
3.3 Objectif(s) poursuivis(s): 
1. identifier les variables qui influenced la perception des eleves a regard des comportements 
interpersonneis de leur enseignant (e) d'education physique et a la sante. 
2. Determiner ies liens qui existent entre ces variables et ieur influence sur le climai pedagogique. 
3.4 Contenu 
Presentement, certains chercheurs etudient le degre de soutien et de contrfile qu'offre I'enseignant (e) a ses 
eleves La variable de soutien serait associee a I'etablissement d'un climat pedagogique positif favorisant les 
apprentissages et le bietvetre en classe. Piusieurs etudes ont demortre que I'enseignant (e) peut maximiser 
la reussite des eleves, entre autres, s'il cree un climat socio emotionnel chaleureux avec ceux-oi. L'attitude 
des eleves vis-a-vis I'education physique depend heaucoup du climat qui regne dans le gymnase ; is maniere 
dort I'on se sent dans celui-ci a chaque cours. D'autres etudes indiquent clairernent que la reussite scolaire 
ainsi que le comportement des eleves sont influences par la qualite de la relation eleves-professeut Au 
Quebec, cependant, peu de recherches n'ort encore ete effectuees, sur oet aspect, dans le domaine de 
I'education physique. La perception des eleves a regard des comportements interpersonneis de leur 
enseignant (e) devient done un objet de recherche pertinent en ce qui concerne le climat pedagogique. 
3.5 Methodologie 
Ce projet de recherche utilisera deux questionnaires, Un pour I'enseignant (e) participant (e) et un autre pour 
les eleves. La perception des eleves a regard des attitudes et des comportements interpersonneis de leur 
enseignant (e) sera recueiie a I'aide du « Questionnaire sur les interactions enseignant - eleves (QTI) ». Le 
QTI, developpe par Wubbels et at. (1992 ; 1993), a ete valide et traduit en francos au Quebec par Lapoirte et 
Legault (2002). Le questionnaire de I'eleve eomprend deux parties : 1) 32 enonces relies a des 
comportements interpersonneis d'enseignants (es) ; 2) 13 questions liees au contexte de la classe, Le 
questionnaire de I'enseignant (e) eomprend trois parties : 1) 32 enonces relies a leurs propres comportements 
interpersonneis ; 2) 10 questions reliees au groupe cibl6 ; 3) 12 questions relives a la profession d'ensejgnartt 
(e). Les questionnaires sont administres au d6but ou a la fin du cours d'education physique, li taut environ 15 
minutes pour les remplir, Un maximum de trois groupes par enseignant (e) participera a Petude. 
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3.6 Engagements spfecifiques de 1'etudiant a ta maftrise au cours du projet recherche par rapport aux 
personnes concernees du milieu scolaire : 
L*6tudiart s'engage a ne pas divulguer I'identite ctes enseignants (es} et des Sieves qui participeront a ce 
projet de recherche. L'anonymat des participants (es) sera assure par i'attribution de codes numeriques 
(enseignant + groupe). 'L'anonymat des eieves sera assure par le fait quite re dotvent pas inscrire 
d'informatiorts personnelles sur ie forrnulaire de response. L'eiudiant de maftrise s'engage a ne pas divulguer 
I'identite des ecoles oiblees ni de ia commission scolaire a laquelle elles se rattachent. Celui-ci s'engage a 
prendre Sous les moyens raisonnables pour perturber le mains possible les milieux qui seront visites tors de la 
collecte des donnees. Compte tenu de la nature de la strategie de collecte des donnees employee, le risque 
percu concernant Piotegrite des sujets (enseignant (e) et eieves) qui participeront a cette etude est limits au 
minimum. 
4. RETOMBEES POUR LE MILIEU SCOLAIRE 
4.1 Retombees en termes de diffusion des resultats de ta recherche dans ie milieu scolaire : 
II est convenu que chaque enseignant (e) recevra les resultats de ('analyse des donnees le concernant. De 
plus, ils recevront une formation gratuite sur ('utilisation du questionnaire et de Interpretation des resultats. 
Ainsi, tous beneficieront done d'une retroaction extremement precise. Par ailleurs, les resultats d'ensemble 
seront prfeertes dans des colloques professionnels. 
4.2 Impacts anticipes directs et/ou indirects de la recherche dans le milieu scolaire: 
Les rfisultats permettront a ces derniers (eres) de porter une analyse reflexive sur leurs propres 
eomportemertts interpersonnels. De plus, elles ou ils pourront comparer leurs propres perceptions a cells de 
leurs eieves. Les enseignants (es) pourront comparer les resultats de leurs groupes cibles entre eux, Elles ou 
ils beneficieront d'Wormations tres precises sur lesquelles elles ou ils pourront reflechir. L'objectif principal est 
de les amener a identifier leurs principates forces et faiblesses au niveau des relations interpersonnelles qu'ils 
entretiennert avec leurs eieves et de determiner leur profil interpersonnel. En fait, cette recherche sinscrit tres 
bien dans un processus de formation continue. 
Par ailleurs, ia diffusion des resultats d'ensernbie dans les colloques et congres professionnels sera 
accornpagnee rfune formation sur i'utilisation du questionnaire et ('interpretation des resultats. Indirectemert, 
la contribution des participants (es) au projet pourra susciter I'interet chez les autres enseignants (es) 
d'education physique et a la sante a vouloir utiliser ce questionnaire comme moteur d'une d'analyse reflexive 
instrumentee. 
5. INFORMATIONS RELATIVES A LA MISE EN CEUVRE DE LA RECHERCHE 
5.1 Personnes du milieu scolaire concernees (enfants, enseignantes et enseignants, direction): 
Chaque Episode (15 minutes d'un cours) de collecte des donnees implique la participation de I'enseignante ou 
de I'ensetgnant, ainsi que des eieves du groupe cible (questionnaires ; 15 minutes). Le protocole ne prevoit 
pas la soflicitation des autres membres du personnel de I'ecole que ceux qui pariicipent au projet. 
5.2 Arterites specifiques de letudiant de maitrise de ta part du milieu scolaire et des participantes et des 
participants: 
L'etudiant s'atfend de beneficier d'un acces privilegie aux ecoles secondaires ciblees de mSnrie que de la 
bonne collaboration habttuelle des personnes visees par le projet de maftrise. 
5.3 Localisation de la recherche (I'ecole ou les ecoles): 
Les ecoles secondaires francophones publiques et privees situees a I'lnterieur du perimetre delimits au nord 
par I'autoroute 40, au sud par la frontiere Canada - fiats-Unis, a I'ouest par I'autoroute 15 et a Test par la 
route 277 (ville de Quebec). 
Consulter le site Web suivant: 
wvmfeps.ushefbrooke.ca/daviddumas (des le 19 octobre 2004) 
5.4 Duree du projet: 
La collecte des donnees s'echelonne sur les mois de novembre, decembre, Janvier et fevrier 20D4 pour les 
ecoies participantes. La duree du projet dans une meme ecole est de 3 X 15 minutes (3 groupes) par 
enseigrart (e) participant (e) par jour maximum. 
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COMITE D'ETHIQUE DE LA RECHERCHE 
EDUCATION ET SCIENCES SOOALES 
ATTESTATION DE CONFORMITY 
Le Comite d'ethique de la recherche Education et sciences sociales de 1'Universite de 
Sherbrooke certifie avoir examine ia proposition de recherche suivante: 
TITRE : Perception des comportements interpersonneis 
d'enseignantes et d'enseignants d'education physique et a la 
saute (EPS) par des eleves de seeondaire 
CHERCHEUR(E) PRINCH»AL(E): 
ORGANISME SUBVENTIONMIRE 
David Dumas 
s.o, 
MEMBRES DU COMITE 
Nom 
Andre Balleux, 
President du comite 
Rachel Beiisle 
Francois Larose 
Jacques Joly 
Serge Striganuk 
Carlo Spallanzani 
Fonction 
' Professeur 
Professeure 
: Professeur 
: Professeur 
Professeur 
Professeur 
Departement 
Pedagogic 
i Orientation profes&ionnelle 
• Enseignenient au prescolaire et au 
] primaire 
' Psychoeducation 
; Gestion de 1'education et de ia formation 
' Faculte d'education physique et sportive 
Le Comite a conelu que la recherche proposee est entierement conforrne aux normes 
eihiques telles qu'enoncees dans la Politique imtittttiormelle en matiere d'ethique de la 
recherche avec des itres humains. 
Le president du Comite, Date: 20octobre,2004 
Andre Balleux 
ANNEXE F 
FORMULAIRE DE DEMANDE D'AUTORISATION AUX COMMISSIONS 
SCOLAIRES 
UNIVERS1TE DE SHERBROOKE 
FACULTE D'EDUCATION 
FACULTE D'EDUCATION PHYSIQUE ET SPORTIVE 
FORMULAIRE DE TRANSMISSION D'UN PROJET DE RECHERCHE REALISE 
DANS LE MILIEU SCOLAIRE A LA COMMISSION SCOLAIRE CONCERNEE 
Nom de la Commission scolaire 
1. IDENTIFICATION DES CHERCHEUSES ET CHERCHEURS DE L'UNIVERSITE DE SHERBROOKE 
1.1 Nom de la chercheuse ou du chercheur principal: David Dumas (etudiant a la maitrise) 
1.2 Nom des directeurs: Jean-Frangois Desbiens, Carlo Spallanzanl 
1.3 Nom des ou de I'etudiante ou de I'etudiant: 
2. IDENTIFICATION DU CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
2.1 Recherche supervisee par une professeure ou un Jean-Frangois Desbiens Ph.D. et Carlo 
professeur: Spallanzani Ph.D., FEPS/ U. de S. 
• Recherche subventionnee par un organisme reconnu : [ | Sans objet (projet de maitrise) 
3. REGLES CONCERNANT LA RECHERCHE 
3.1 Le projet a ete approuve par le comite d'ethique de la recherche disciplinaire en Education et 
sciences sociales. 
• d 
oui non 
3.2 Je connais et je respecte le code d'ethique en recherche et en creation de I'Universite de 
Sherbrooke 
oui non 
3.3 j'ai pris connaissance de la legislation scolaire et des reglements scolaires en vigueur a la 
Commission scolaire et je les accepte 
oui non 
4. DESCRIPTION SOMMAIRE DE LA RECHERCHE 
4.1 Nature et type de recherche (fondamentale, appliquee, action, collaborative): 
Projet de maitrise en Kinanthropologie. (recherche fondamentale menant au memoire) 
4.2 Titre de la recherche 
Perception des comportements interpersonnels d'enseignantes et d'enseignants d'education physique et a la 
sante (EPS) par des eleves du secondare. 
4.3 Objectif(s) poursuivis(s): 
1. Identifier les variables qui influencent la perception des eleves a I'egard des comportements 
interpersonnels de leur enseignant (e) d'education physique et a la sante. 
2. Determiner les liens qui existent entre ces variables et leurs influences sur le climat pedagogique. 
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4.4 Contenu (10 lignes maximum) 
Certains chercheurs etudient le degre de soutien et de controle qu'offre I'enseignant (e) a ses eleves. La 
variable de soutien serait associee a I'etablissement d'un climat pedagogique positif favorisant les 
apprentissages et le bien-etre en classe. Plusieurs etudes ont demontre que I'enseignant (e) peut maximiser 
la reussite des eleves, entre autres, s'il (elle) cree un climat socio emotionnel chaleureux avec ceux-ci. 
L'attitude des eleves vis-a-vis de I'education physique depend beaucoup du climat qui regne dans le 
gymnase, de la maniere dont Ton se sent dans celui-ci a chaque cours. D'autres etudes indiquent 
clairement que la reussite scolaire ainsi que le comportement des eleves sont influences par la qualite de la 
relation eleves - professeur Au Quebec, cependant, peu de recherches ont encore ete effectuees a ce jour, 
sur cet aspect, dans le domaine de I'education physique. La perception des eleves a regard des 
comportements interpersonnels de leur enseignant (e) devient done un objet de recherche pertinent en ce qui 
concerne le climat pedagogique. 
4.5 Methodologie (10 lignes maximum) 
Ce projet de recherche utilisera un questionnaire pour I'enseignant (e) participant (e) et un autre pour les 
eleves. La perception des eleves a regard des attitudes et des comportements interpersonnels de leur 
enseignant (e) sera recueillie a I'aide du « Questionnaire sur les interactions enseignant - eleves (QTI) ». Le 
QTI, developpe par Wubbels et a/. (1992; 1993), a etevalideettraduit enfrancaisau Quebec par Lapointe et 
Legault (2002). Le questionnaire de I'eleve comprend deux parties: 1) 32 enonces relies a des 
comportements interpersonnels d'enseignants (es) ; 2) 13 questions liees au contexte de la classe. Le 
questionnaire de I'enseignant (e) comprend trois parties: 1) 32 enonces relies a leurs propres comportements 
interpersonnels ; 2) 10 questions reliees au groupe cible ; 3) 11 questions reliees a la profession d'enseignant 
(e). Les questionnaires sont administres au debut ou a la fin du cours d'education physique. II faut environ 
15 minutes pour les remplir. Un maximum de trois groupes par enseignant (e) participera a I'etude. 
4.6 Engagements specifiques de la chercheuse ou du chercheur au cours de la recherche par rapport aux 
personnes concernees du milieu scolaire : 
Letudiant s'engage a ne pas divulguer I'identite des enseignants (es) et des eleves qui participeront a ce 
projet de recherche. L'anonymat des participants (es) sera assure par I'attribution de codes numeriques 
(enseignant + groupe). L'anonymat des eleves sera assure par le fait qu'ils ne doivent pas inscrire 
d'informations personnelles sur le formulaire de reponse. Letudiant de maitrise s'engage a ne pas divulguer 
I'identite des ecoles ciblees ni de la commission scolaire a laquelle elles se rattachent. Celui-ci s'engage a 
prendre tous les moyens raisonnables pour perturber le moins possible les milieux qui seront visites lors de la 
collecte des donnees. 
5. RETOMBEES POUR LE MILIEU SCOLAIRE 
5.1 Retombees en termes de diffusion des resultats de la recherche dans le milieu scolaire: 
II est convenu que chaque enseignant (e) recevra les resultats de I'analyse des donnees le concernant. De 
plus, ils recevront une formation gratuite sur Putilisation du questionnaire et de ('interpretation des resultats. 
Ainsi, tous beneficieront done d'une retroaction extremement precise. Par ailleurs, les resultats d'ensemble 
seront presentes dans des colloques professionnels. 
5.2 Impacts anticipes directs et/ou indirects de la recherche dans le milieu scolaire: 
Les resultats permettront a ces derniers (eres) de porter une analyse reflexive sur leurs propres 
comportements interpersonnels. De plus, elles ou ils pourront comparer leurs propres perceptions a celle de 
leurs eleves. Les enseignants (es) pourront comparer les resultats de leurs groupes cibles entre eux. Elles 
ou ils beneficieront d'informations tres precises sur lesquelles elles ou ils pourront reflechir. L'objectif 
principal est de les amener a cibler leurs principales forces et faiblesses au niveau des relations 
interpersonnelles qu'ils entretiennent avec leurs eleves et de determiner leur profil interpersonnel. En fait, 
cette recherche s'inscrit tres bien dans un processus de formation continue. 
Indirectement, la contribution des participants (es) au projet pourra susciter I'interet chez les autres 
enseignants (es) d'education physique et a la sante de vouloir utiliser ce questionnaire comme moteur d'une 
d'analyse reflexive instrumentee. 
6. INFORMATIONS RELATIVES A LA MISE EN CEUVRE DE LA RECHERCHE 
6.1 Personnes du milieu scolaire concernees (enfants, enseignantes et enseignants, direction): 
Chaque episode (15 minutes d'un cours) de collecte des donnees implique la participation de I'enseignante 
ou de I'enseignant, ainsi que des eleves du groupe cible (questionnaires: 15 minutes). Le protocole ne 
prevoit pas la sollicitation des autres membres du personnel de I'ecole que ceux qui participent au projet. 
6.2 Attentes specifiques du chercheur ou de la chercheuse de la part du milieu scolaire et des 
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participates et des participants: 
L'etudiant s'attend de beneficier d'un acces privilegie aux ecoles secondaires ciblees de meme que de la 
bonne collaboration habituelle des personnes visees par le projet de maitrise. 
6.3 Localisation de la recherche (I'ecole ou les ecoles): 
Les ecoles secondaires francophones publiques et privees de la commission scolaire de Sherbrooke ainsi 
que celles situees a I'interieur du perimetre delimits au nord par I'autoroute 40, au sud par la frontiere Canada 
- Etats-Unis, a I'ouest par I'autoroute 15 et a Test par la route 277 (ville de Quebec). 
Consulter le site Web suivant: 
www.FEPS.usherbrooke.ca/daviddumas (des le 4 octobre 2004) 
6.4 Duree du projet: La collects des donnees s'echelonne sur les mois de novembre, decembre, Janvier et 
fevrier 2004 pour les ecoles participantes. La duree du projet dans une meme ecole est de 3 X15 minutes (3 
groupes) parenseignant (e) participant (e) par jour maximum. 
7. CHEMINEMENT DU FORMULAIRE DE TRANSMISSION DU PROJET DE RECHERCHE 
7.1 A la Faculte 
Nom de la Faculte : Education physique et sportive 
Date de presentation au coordonnateur des 
stages de la Faculte d'education : 
Signature de la chercheuse ou du chercheur (David Dumas, Etudiant a la 
principal: maitrise) 
Signature du coordonnateur des stages de 
la Faculte d'education : Michel Lessard 
Signature du doyen de la Faculte 
d'education physique et sportive : 
Date de transmission du formulaire a la 
Commission scolaire par le coordonnateur: 
~Tl A la Commission scolaire 
Nom de la Commission scolaire : 1 
Date de reception: 
Date d'acceptation: 
Nom de la representante ou du representant 1. 
de la Commission scolaire : 
Signature de la representante ou du 
representant de la Commission scolaire : 
Date d'expedition a la Faculte : 
7.3 Commentaires de la Commission scolaire: 
ANNEXE G 
FORMULAIRES D'AUTORISATION ET DE CONSENTEMENT DES 
PERSONNES ENSEIGNANTES 
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Autorisation demandee aux personnes enseignantes 
Presentation du projet 
Ce projet de recherche intitule ^Perception des comportements interpersonnels 
d'enseignantes et denseignants d'Sducation physique et a* /a sante" (£P$) par des Aleves du 
secondairen vise a atteindre les objectifs suivants: 
- identifier les variables relatives aux eleves ainsi qu'aux enseignants (es) qui 
influencent la perception des premiers a I'egard des comportements interpersonnels 
de leur enseignant (e) d'education physique et a la sante. 
- Determiner les liens qui existent entre ces variables et leurs influences sur le climat 
pedagogique. 
Cette etude contribuera a ameliorer notre comprehension de la maniere dont les eleves 
percoivent ie soutien et le controle offerts par I'enseignant (e) et d'identifier des facteurs qui 
influent sur te climat pedagogique. Les enseignants (es) participants (es) auront la possibility 
d'utiliser un instrument vatide et liable pour etudier une des composarrtes (comportements 
interpersonnels) influencant le climat pedagogique qui regne dans leur gymnase. 
Deroulement 
Les personnes enseignantes ainsi que les eleves de trois de leurs groupes respectifs sont 
appeles a repondre a des questionnaires (2) sur les perceptions des comportements 
interpersonnels enseignants. La collecte des donnees s'effectue au debut ou a la fin de la 
periode de cours de I'enseignant (e) participant (e). II faut 15 minutes pour repondre aux 
questionnaires. Ces derniers sont divises en deux parties distinctes pour I'eleve et en trois 
parties pour I'enseignant (e): 
Questionnaire de I'eleve: 
a. La premiere partie comprend 32 enonces relies a des comportements interpersonnels 
enseignants. Les enonces sont formules a la troisieme personne du singulier. 
b. La partie subsequente comporte 13 questions a choix de reponses multiples. 
N.B. J Les eleves repondent sur une feuille a lecteur optique, pour les deux parties. 
Questionnaire de I'enseignant (e): 
a. La premiere partie comprend 32 enonces relies a leurs comportements 
interpersonnels. Les enonces sont formules a la premiere personne du singulier, 
A rernplir pour les trois groupes. 
b. La deuxieme partie comprend 10 questions avec et sans choix de reponses. 
A rernplir pour les trois groupes. 
c. La troisieme partie comprend 11 questions par rapport a I'enseignant (e), a 
I'environnement de I'ecole, au metier d'enseignant (e) et de la formation suivie. 
A rernplir seulement une fois. 
N.B. L'enseignant (e) repond sur une feuille a lecteur optique pour la premiere partie et 
directement sur le questionnaire pour les parties subsequentes. 
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Politiques de confidentialite et de divulgation des resultats 
II importe de preciser que: 1) tout participant/participante pourra a tout moment se retirer de la 
recherche s'il ou elle le desire; 2) les donnees recueillies ne serviront qu'a la realisation du 
projet de maTtrise de I'etudiant designe et a la production d'articles et de communications 
scientifiques et professionnelles; 3) I'anonymat des participants (es) sera assure par 
I'attribution de codes numeriques aux enseignants (es) participants (es) ainsi qu'a tous leurs 
groupes respectifs; 4) I'anonymat des eleves sera assure par le fait qu'ils ne doivent pas 
inscrire d'informations personnels sur le formulaire de reponse; 5) I'etudiant de maTtrise 
s'engage a ne pas divulguer I'identite des ecoles ciblees ni des commissions scolaires 
auxquelles elles se rattachent; 6) tous les resultats seront traites de facon confidentielle, selon 
les regies de deontologie et le code d'ethique en recherche en vigueur a I'Universite de 
Sherbrooke. 
Aucun risque n'est associe a la participation a ce projet de recherche. 
Mesures de conservation des donnees 
Les donnees seront conservees sous cle dans le bureau du chercheur; les personnes qui y 
auront acces seront David Dumas et son equipe de direction, formee des professeurs Jean-
Francois Desbiens et Carlo Spallanzani. Les donnees seront detruites 3 a 4 annees apres le 
depot du memoire. 
Enfin, I'etudiant de maftrise s'engage a fournir les resultats concemant le ou la participant (e) 
et ceux de I'ensemble des participants (es) regroupes sous forme d'un rapport abrege et a 
offrir une formation sur I'utiiisation de I'outil (questionnaire) et I'interpretation des resultats. 
Le projet de maTtrise est sous la direction conjointe des professeurs Jean-Francois Desbiens 
Ph.D. et Carlo Spallanzani Ph.D. de la Faculte d'education physique et sportive. 
Vous remerciant a I'avance de I'interet que vous porterez a ce projet de maTtrise, je vous prie 
d'agreer, Madame, Monsieur, I'expression de mes salutations les meilleures. 
David Dumas B.Sc. 
Etudiant a la maftrise en Kinanthropologie 
Faculte d'education physique et sportive 
Universite de Sherbrooke 
(819)347-2861 
Pour toute question concernant la 
deontologie de la recherche, veuillez 
contacter: 
M. Pierre Labossiere 
pierre.labossiere@USherbrooke.ca 
(819) 821-8000 poste 1275 
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Consentement de I'enseignante ou de I'enseignant a remplir un questionnaire 
J'accepte de remplir un questionnaire anonyme destine a recueillir mes perceptions au regard 
de mes comportements interpersonnels en tant qu'enseignant (e) d'education physique et a la 
sante, par rapport a chacun des groupes cibles. Ce questionnaire est administre par David 
Dumas B.Sc, sous la supervision conjointe des professeurs Jean-Francois Desbiens Ph.D. et 
Carlo Spallanzani Ph.D. de la Faculte d'education physique et sportive a I'Universite de 
Sherbrooke. 
Ce consentement n'entrave d'aucune fagon ma liberie de me retirer a n'importe quelle 
etape de ce projet d'etude sans aucune justification de ma part. Je comprends que 
j'aurai acces a toutes les donnees me concernant ainsi qu'aux resultats globaux de 
cette etude par le biais de I'etudiant. 
Je suis informe (e) que tous les aspects de ce projet d'etude seront couverts par le sceau de la 
confidentialite. 
Signature de I'enseignant (e) Norn en majuscules 
Signature d'un temoin Norn en majuscules 
Lieu, date 
Responsable: 
David Dumas B.Sc. 
Etudiant a la maitrise en Kinanthropologie 
Faculte d'education physique et sportive 
Universite de Sherbrooke 
(819)347-2861 
Pour toute question concernant la deontologie 
de la recherche, veuillez contacter: 
M. Pierre Labossiere 
pierre.labossiere@USherbrooke.ca 
(819) 821-8000 poste 1275 
ANNEXE H 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT D'UN PARENT 
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Message important awtparmts 
des eleves de 1 & e , 2feme et 3feme secondaire (13 ans et -) 
Cher (s) parent (s), 
Dans le cadre d'un projet de recherche de David Dumas, etudiant a la maftrise en education 
physique de I'Universite de Sherbrooke, l'enseignant (e) d'education physique et a la sante 
de votre enfant a accepte de participer a une etude concernant les relations enseignant (e)-
eleves. 
Ce projet est unique puisqul! offre aux enseignants (es) d'utiliser un outil qui peut augmenter 
la qualrte de leur ertseignement. L'enseignant (e) peut anaiyser les effets de ses propres 
comportements relationnels vis-a-vis de ses groupes et I'impact engendre sur le climat 
pedagogique qui regne dans le gymnase. 
On anticipe la participation d'au moins 3000 eleves repartis dans plus de 20 ecoles 
secondares publiques et privees francophones du Quebec. 
L'etude impliquera que votre enfant repondre a un questionnaire anonyme (votre enfant 
n'inscrira aucune information personnelle) d'une duree de 15 minutes concernant la 
perception qu'il a des comportements relationnels de son enseignant (e) d'education 
physique et a la sante. 
L'anonymat des ecoles, des professeurs et des eleves sera preserve par Pattribution de 
codes numeriques. Les donrtees recueillies demeureront confidentielles et les resultats 
pubises ne reveleront pas les identites des enseignants (es) et des ecoles participantes. 
La direction de I'ecole de votre enfant a accepte de participer a ce projet de recherche qui est 
conforme aux normes ethiquestelles qu'enoncees dans la Politique institutionnelie en matiere 
d'6thique de la recherche avec des Gtreshumains de I'Universite de Sherbrooke. 
Si vous §tes d'accord a ce que votre fille ou votre fils participe a cette etude, s'll-vous-plaTt, 
veuillez signer le rabat de cette feuitle et la retourner a l'enseignant (e) d'education physique 
de votre enfant dans les plus brefs delais. 
Merci de votre cooperation. 
David Dumas 
Etudiant de maitrise 
Universite de Sherbrooke 
Je permets a ma fiile / mon fits (prenom, nom) 
de repondre a un questionnaire concernant ses perceptions des comportements relationnels 
de son enseignant (e) d'education physique et a la sante. 
(Signature) (Date) 
ANNEXE I 
FEUILLE POUR IDENTIFICATION NUMERIQUE 
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SCAN-TECH FORM NO. fX400-l"S 
UNIVERSITE DE 
SHERBROOKE 
Evaluation de 1'enseignement 
Identification de I'activite 
Programme ou cycle 
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ANNEXE J 
FORMULAIRE DE REPONSE 
(Feuille pour lecteur optique) 
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SCAN-TECH FORM NO, F-?486-U8 
Correction d'examen 
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ANNEXE K 
QUESTIONNAIRE DE L'ELEVE 
(Versions feminine et masculine) 
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Mise en garde avant de remplir ce questionnaire (F) 
Tu t'appretes a remplir un questionnaire qui permettra d'identifier ce qui influence les 
perceptions des eleves de ton groupe par rapport aux comportements adoptes par ton 
enseignante au gymnase. Les resultats permettront a ton enseignant (e) de mieux 
comprendre la relation qu'il ou elle entretient avec ta classe en education physique et a la 
sante. Ces resultats seront publies dans un rapport de recherche accessible au public. 
Ta participation est entierement anonyme. Un code numerique (chiffres) sera assigne a 
ton enseignante et a ton groupe. Ton identite sera aussi protegee par le fait que tu ne 
dois pas inscrire d'informations personnelles (exemples: nom, prenom, adresse) sur le 
formulaire de reponse. Ainsi, les chances d'associer ton nom a tes reponses sont nulles. 
Enfin, ton enseignante ne pourra pas voir tes reponses et cela n'affectera pas ton 
evaluation dans le cours d'education physique. 
Tous les resultats individuels seront traites de fagon confidentielle, selon les regies de 
deontologie admises et le code d'ethique en recherche en vigueur a I'Universite de 
Sherbrooke. 
Prends note que ta participation n'est pas obligatoire, et que tu peux, en tout temps, 
te retirer du projet de recherche. 
Je te remercie a I'avance de I'interet que tu porteras a ce projet de recherche. 
David Dumas 
Etudiant a la mattrise 
Faculte d'education physique et sportive 
Universite de Sherbrooke 
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PROJET DE MAiTRISE EN KINANTHROPQLOGIE 
Perception des comportements interpersonnels d'enseignants (es) d'education 
physique et a la sante (EPS) par des eieves de secondaire. 
David Dumas B. Sc. University de Sherbrooke 2004 
QUESTIONNAIRE DE L'ELEVE 
Ge questionnaire va permettre de comprendre comment tu percois les comportements 
interpersonnels de ton enseignante. Ta cooperation peut permettre a ton professeur d'arneliorer 
son enseignement. N'ECRiS PAS TON NOM, car tes reponses demeureront anonymes. Ton 
enseignante ne lira pas tes reponses et cela n'affectera pas ton evaluation. Elle recevra 
seulement un apercu global des resultats de la classe et n'aura pas acces aux donnees 
individuelles. 
Procedures 
Toutes les reponses doivent itre inscrites SUR LA FEUILLE DETACHEE (feuille rouge ci-jointe) 
prevue a cet effet. Ainsi, n'ecris pas sur ce questionnaire ! Tu peux me demander de Paide a tout 
moment en levant la main. Je te demande de repondre a toutes les questions. 
Section 1 : Questions 1 a 32 
A la page suivante, il y aura 32 enonces Pour chacun des enonces du questionnaire, trouve le 
roeme numero correspondant sur la feuille reponse et noire is le cercle (ail complet) dont le choix 
s'appiique le mieux a ton enseignante dans ce cours. 
EXEMPLE : 
« Elle explique leschosesclairement»(enonce no. 17) 
n„ A i t j . „ ,A . I Noircis la lettre « A » si cet enonce ne represente pas du tout ce Pas du tout d accord . 1 , ,
 c ... . 1 que tu penses de ce que fait ton enseignante. 
o _ n
 d» d . I Noircis la lettre « B » si ce que tu penses represente un peu ce 
p - un peu a accord . j
 q ( j e fa j t to n enseignante. _ _ _ 
C = Asse2 d'accord : Noircis la lettre « C » si ce que tu penses represente assez, mais pas tout a fait, ce que fait ton enseignante. 
Noircis la lettre « D » si cet enonce represente tout a fait ce que tu 
penses de ce que fait ton enseignante. 
Section 2 : Questions 33 a 45 
Pour la section 2, tu dois lire les questions attentivement et repondre directement sur la feuille 
reponse (feuille rouge). Pour chacune des questions, noircis la lettre qui represente le choix le 
plus approprie a tes yeux. 
Merci beaucoup pour ta participation a ce projet! 
David Dumas (Etudiant a la maitrise) 
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SECTION 1 
Parmi les quatre choix de reponses (lettres de A a D ) correspondant a chacun des enonces, noircis, 
sur la feuille reponse Ifeuille rouge), le choix qui represents le mieux ta perception de la maniere 
habituelle d'intervenirde ton enseignante d'education physique. 
Legende: 
A = Pas du tout d'accord I B = Un peu d'accord 1C = Assez d'accord I D = Tout a fait d'accord 
1. On apprend beaucoup de choses avec elle, 
2. Elle est exigeante. 
3. Elle se montre vraiment amicale avec nous. 
4. Elle a mauvais caractere. 
5. Elle nous comprend. 
6. Elle pense qu'on ne fait pas grand-chose de bien. 
7. Elle est tolerante avec nous. 
8. Elle agit parfois cornme si elle ne savait pas trop quo! taire, 
9. Elle sait capter notre attention. 
10. Ses attentes sont tres elevees. 
11. Cost agreable de venir dans sa classe. 
12. Elle se fache vite. 
13. Elle nous ecoute vraiment lorsqu'on a quelque chose a dire. 
14. Elle a i'air insatisfalte. 
15. Elle nous laisse decider de certaines choses. 
16. Elle a parfois I'air incertaine, 
17. Elle explique les choses clairement. 
18. Elle se montre severe dans ses retroactions. 
19. C'est quelqu'un sur qui on peut compter. 
20. C'est facile de se chicaner avec elle. 
21. Elle nous fait confiance. 
22. Elle pense qu'on ne sait pas grand-chose. 
23. Elle est patiente. 
24. Parfois, elle se montre hesitante. 
25. Elle est capable de bien diriger la classe. 
26. Elle est stride. 
27. Elle nous aide beaucoup dans nos taches et nos activites. 
28. Parfois, elle nous rabaisse. 
29. Si on n'est pas d'accord avec elle, on peut lui en parler. 
30. Elle est impatiente. 
31. On peut parfois choisir les taches qui nous interessent le plus. 
32. Elle ne sait pas toujours quoi faire quand les eleves sont agites. 
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SECTION 2 
Questions 33 et 34 
(Noircir la lettre correspondante sur la feuille rouge) 
33, Quel est ton sexe ? A = Masculin B = Fiminin 
34. Combiend'anrtee(s)ceprofesseurt'a-t-ildejaenseigiie? 1(A) 2(B) 3(C) 4(D) 5(E) 
Questions 35 a 42 
Les questions 35 a 41 consistent en une serie d'enonces concernant le cours actuel (education 
physique). Je te demande de reflechir a ces enonces et de noircir (sur la feuille rouge) le choix qui te 
convient. II n'y a pas de«bonne»ou de«mauvalse»reponse. 
Leqende: 
A = Pas du tout d'accord IIB = Un peu d'accord I C = Assez d'accord I D - Tout a fait d'accord 
35. Ce cours est une perte de temps. 
36. Ce cours correspond a mes interets personnels. 
37. L'ambiance qui regne dans ce cours m'aide a rn'impliquer davantage dans les activttes 
physiques proposees par I'enseignante. 
38. Les taches a realiser dans le cours son! exigeantes. 
39. Le cours d'education physique est Tun des plus interessants a I'ecole. 
40. Dans ce cours, les regies de conduite ont ete bien expliquees par I'enseignante et comprises 
par les eleves. 
41. Dans ce cours, I'enseignante a etabli les consequences prevues si un eleve enfreint une regie 
de conduite. 
42. Dans ce cours, I'enseignante applique les consequences prevues si un eleve enfreint une regie 
de conduite. 
Questions 43 a 45 
(Noircir la lettre la plus appropriee sur la feuille rouge) 
43. En general, je considere que mon niveau d'habiletes physiques par rapport aux autres eleves 
de ce groupe est: 
A. Faihle C. tteve 
B. Modern D. Tres eieve" 
44. En general, je considere que revaluation qui est faite a mon egard dans ce cours est; 
A. Tres representative de mes habilet&s C. Peu representative de mes habitetes 
B. Assez representative de mes habitetes D. Pas representative de mes habitetes 
45. Dans ce cours, je sens que I'enseigrtante est enfhousiaste: 
A, Toupurs C, Parfois 
B. Souvent D. Jamais 
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Mise en garde avant de remplir ce questionnaire (M) 
Tu t'appretes a remplir un questionnaire qui permettra d'identifler ce qui influence les 
perceptions des eleves de ton groupe par rapport aux comportements adoptes par ton 
enseignant au gymnase. Les resultats permettront a ton enseignant de mieux comprendre 
la relation qu'il ou elle entretient avec ta classe en education physique et a la sante. Ces 
resultats seront publies dans un rapport de recherche accessible au public. 
Ta participation est entierement anonyme. Un code numerique (chiffres) sera assigne a 
ton enseignant et a ton groupe. Ton identite sera aussi protegee par le fait que tu ne dois 
pas inscrire d'informations personnelles (exemples: norm, prenom, adresse) sur le 
formulaire de reponse. Ainsi, les chances d'associer ton nom a tes reponses sont nulles. 
Enfin, ton enseignant ne pourra pas voir tes reponses et cela n'affectera pas ton 
evaluation dans le cours d'education physique. 
Tous les resultats individuels seront traites de facon confidentielle, selon les regies de 
deontologie admises et le code d'ethique en recherche en vigueur a PUniversite de 
Sherbrooke. 
Prends note que ta participation n'est pas obliqatoire, et que tu peux, en tout temps, 
te retirer du projet de recherche. 
Je te remercie a I'avance de I'interet que tu porteras a ce projet de recherche. 
David Dumas 
Etudiant a la maitrise 
Faculte d'education physique et sportive 
Universite de Sherbrooke 
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PROJET DE MAlTRISE EN KINANTHROPOLOGIE 
Perception des comportements interpersonnels d'enseignants (es) d'iducation 
physique et a la sante (EPS) par des eleves de secondaire, 
David Dumas B. Sc. Universite de Sherbrooke 2004 
QUESTIONNAIRE DE L'ELEVE 
Ce questionnaire va permettre de comprendre comment tu percois les comportements 
interpersonnels de ton enseignant. Ta cooperation peut permettre a ton professeur d'am&iorer 
son enseignement. N'ECRIS PAS TON NOM, car tes reponses demeureront anonymes. Ton 
enseignant ne lira pas tes reponses et cela n'affectera pas ton evaluation, II recevra seulement un 
aper?u global des rfeultats de la classe et n'aura pas acces aux donnees individuelles. 
Procedures 
Toutes les reponses doivent itre inscrites SUR LA FEUILLE DiTACHEE (feuille rouge ci~jointe) 
prevue a cet effet. Ainsi, n'ecris pas sur ce questionnaire ! Tu peux me demander de I'aide a tout 
moment en levant la main. Je te demande de repondre a toutes les quest ions. 
S e c t i o n 1 : Questions 1 I 32 
A la page suivante, il y aura 32 enonces Pour chacun des enonces du questionnaire, trouve le 
meme numero correspondant sur la feuille reponse et noircis le ce'rcle (au complet) dont ie choix 
s'applique le mieux a ton enseignant dans ce cours, 
EXEMPLE: 
« il explique les choses clairement»(enonce no. 17) 
A = Pas du tout d'accord: Noircis la lettre « A » si cet enonce ne represente pas du tout ce que tu penses de ce que fait ton enseignant. 
B = Un peu d'accord ; Noircis la lettre « B » si ce que tu penses represente un peu ce que fait ton enseignant. 
C = Assez d'accord; Noircis la lettre « C » si ce que tu penses represente assez, mais; pas tout a fait, ce que fait ton enseignant. 
D = Tout a fait d'accord: Noircis la lettre « D » si cet enonce represente tout a fait ce que tu penses de ce que fait ton enseignant. 
S e c t i o n 2 : Questions 33 a 45 
Pour la section 2, tu dois tire les questions attentive me nt et repondre directement sur la feuille 
reponse (feuille rouge). Pour chacune des questions, noircis la lettre qui represente le choix le 
plus approprie a tes yeux. 
Merci beaucoup pour ta participation a ce pro jet ! 
David Dumas {£tudiant a la maitrise) 
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SECTION 1 
Parmi les quatre choix de reponses (lettres de AaD) correspondant a chacun des enonces, noircis, 
sur la feuille reponse (feuille rouge), le choix qui represente le mieux ta perception de la maniere 
habituelle d'intervenjr de ton enseignant d'education physique. 
Leqende: 
A = Pas du tout d'accord B = Un peu d'accord 1C = Assez d'accord I D = Tout a fait d'accord 
1. On apprend beaucoup de chases avec lui. 
2. II est exigeant. 
3. II se montre vraiment amical avec nous. 
4. Ilamauvaiscaractere. 
5. II nous comprend. 
6. II pense qu'on ne fait pas grand-chose de bien. 
7. II est tolerant avec nous. 
8. II agit parfois com me s'il ne savait pas trop quoi faire. 
9. II sait capter notre attention. 
10. Ses attentes sont tres elevees. 
11. C'est agreable de venir dans sa classe. 
12. Ilsefache vite. 
13. II nous ecoute vraiment lorsqu'on a quelque chose a dire. 
14. II a fair insatisfait. 
15. II nous laisse decider de certaines choses. 
16. II a parfois lair incertain. 
17. II explique les choses clairement. 
18. II se montre severe dans ses retroactions. 
19. C'est quelqu'un sur qui on peut compter. 
20. C'est facile de se chicaner avec lui. 
21. II nous fait confiance. 
22. II pense qu'on ne sait pas grand-chose. 
23. II est patient. 
24. Parfois, il se montre hesitant. 
25. II est capable de bien diriger la classe. 
26. II est strict. 
27. II nous aide beaucoup dans nos taches et nos activites. 
28. Parfois, il nous rabaisse. 
29. Si on n'est pas d'accord avec lui, on peut lui en parler. 
30. II est impatient. 
31. On peut parfois choisir les taches qui nous interessent le plus. 
32. II ne sait pas toujours quoi faire quand les eleves sont agites. 
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SECTION 2 
Questions 33 et 34 
(Noircir ta lettre correspondante sur la feuille rouge) 
33. Quel est ton sexe ? A = Masculin B = Feminin 
34. Combiend*annee{s)ceprofesseurt'a-t-tldej&enseigne? 1 (A) 2(B) 3(C) 4(D) 5(E) 
Questions 35 a 42 
Les questions 35 a 41 consistent en une serie d'enonces concernant le cours actuel (education 
physique). Je te demands de reflechir a ces enonces et de noircir (sur la feuile rouge) le choix qui te 
convient. II n'y a pas de « bonne » ou de « mauvaise »reponse. 
Legends: 
A = Pas du tout d'accord | B s U n p e u d accord | C ~ Assez d'accord | D = Tout a fait d'accord 
35. Ce cours est une perte de temps, 
36. Ce cours correspond a mes interets personnels. 
37. L'ambiance qui regne dans ce cours m'aide a m'impliquer davantage dans les activites 
physiques proposees par I'enseignant, 
38. Les taches a realiser dans ce cours son! exigeantes. 
39. Le cours d'education physique est I'un des plus interessants a t'ecole. 
40. Dans ce cours, les regies de conduite ont ete bien expliquees par I'enseignant et comprises par 
les eleves, 
41. Dans ce cours, I'enseignant a etabli les consequences prevues si un eleve enfreint une regie de 
conduite. 
42. Dans ce cours, I'enseignant applique les consequences prevues si un eleve enfreint une regie 
de conduite. 
Questions 43 a 45 
(Noircir ia lettre la plus appropriee sur la feuille rouge) 
43. En general, je considere que mon niveau d'habiietes physiques par rapport aux autres eleves 
de ce groupe est: 
A. Faibfe C. ilevi 
B. Mod4r£ D. Ties Sieve1 
44. En general, je considere que ("evaluation qui est faite a mon egard dans ce cours est: 
A. Tres representative de mes habitetes C. Peu representative de mes habibtes 
B. Assez representative de mes habitetes D. Pas representative de mes habilete's 
45. Dans ce cours, je sens que I'enseignant est enthousiaste : 
A. Toujours C. Pariois 
B, Souvent D. Jamais 
ANNEXE L 
QUESTIONNAIRE DE L'ENSEIGNANT 
(Versions feminine et masculine) 
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PROJET DE MAlf RISE EN KINANTHROPOLOGIE 
Perception des comportements interpersonnels d'enseignants (es) d'education 
physique et a la sante (EPS) par des eleves de secondaire. 
David Dumas B. Sc, Universite de Sherbrooke 2004 
QUESTIONNAIRE DE L'ENSEIGNANTE 
Ce questionnaire va permettre de decrire la perception que vous avez de vos comportements 
d'interaction pedagogique par rapport aux eieves du groupe cible, Votre cooperation pourra vous 
permettre de comparer vos perceptions a celles de vos eleves et de fairs une reflexion sur vos 
interventions. N'ECRIVEZ PAS VOTRE IMOM, car ces reponses demeurerant anonymes. En plus 
de recevoir votre profi), vous recevrez un apercu global des r^sultats de vos groupes participants. 
Procedures 
Le questionnaire comprend les sections 1-2-3 : 
Section 1 
Elle comprend 32 enonces et doit §tre completee pour chacune des classes 
participantes. Inscrivez vos reponses sur la FEUILLE DiTACHiE (feuille 
rouge), en retrouvant le numero correspondant pour chacun des enonces et en 
nolrdssant le cercle (au complet) le plus approprie. Si vous changez votre 
reponse, vous devez d'abord effacer rancienne et nojrcir la nquyelle. 
EXEMPLE: 
« Je suis tolerante avec eux»{enonce no. 7) 
A = Pas du tout d'accord Noircissez la lettre « A » si vous pensez que cet enonce ne decrit pas adequateme^ 
B = Unpeu d'accord Noircissez la lettre « B » si vous pensez que cet enonce decrit un peu votre comportement avec ce groupe. 
C = Assez d'accord Noircissez la lettre « C » si vous pensez que cet enonce decrit de 
maniere assez juste votre comportement avec ce groupe. 
D = Tout a fait d'accord: Noircissez la lettre « D » si vous pensez que cet enonce decrit de maniere tout a fait juste votre; comportement avec ce groupe. 
Section 2 
Elle comprend 10 questions. Elle doit etre completee en vous referant 
specifiquement a la classe ciblee. 
Inscrivez vos reponses directement sur la feuille du questionnaire. _ _ _ _ _ 
Section 3 Elle ne doit Stre completee qu'une seyle fois. Inscrivez vos reponses directement sur la feuille du questionnaire. 
Merci beau coup de votre participation a ce projet! 
David Dumas (Etudiant a la mattrise) 
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SECTION 1 
Parmi les quatre choix de reponses (lettres de A a D) correspondant a chacun des enonces, 
noircissez, sur ia feuille rouge, la lettre qui represente le mieux votre perception de la maniere dont 
vous intervenez aupres des eleves de CE GROUPE. Demarche:« Avec ce groupe, . . .» 
Leqende: 
A = Pas du tout d'accord | B = Un peu d'accord | C = Assez d'accord | D = Tout a fait d'accord 
1. Les eleves apprennent beaucoup de choses avec moi. 
2. Je suis exigeante. 
3. Je me montre vraiment amicale avec les eleves. 
4. J'ai mauvais caractere. 
5. Je comprends les eleves. 
6. Je pense que les eleves ne font pas grand-chose de bien. 
7. Je suis tolerante avec les eleves. 
8. J'agis parfois comme si je ne savais pas trop quoi faire. 
9. Je sais capter I'attention des eleves. 
10. Mesattentessonttreselevees. 
11. Les eleves trouvent cela agreable de venir dans ma classe. 
12. Je me fache vite. 
13. J'ecoute vraiment les eleves lorsqu'ils ont quelque chose a me dire. 
14. J'ai fair insatisfaite. 
15. Je laisse les eleves decider de certaines choses. 
16. J'ai parfois I'air incertaine. 
17. J'explique les choses clairement. 
18. Je me montre severe dans les retroactions faites aux eleves de ce groupe. 
19. Je suis quelqu'un sur qui on peut compter. 
20. C'est facile de se chicaner avec moi. 
21. Je fais confiance aux eleves. 
22. Je pense que les eleves ne savent pas grand-chose. 
23. Je suis patiente. 
24. Parfois, je me montre hesitante. 
25. Je suis capable de bien diriger cette classe. 
26. Je suis stride. 
27. J'aide beaucoup les eleves dans leurs taches et leurs activites. 
28. Parfois, je rabaisse les eleves. 
29. Si les eleves ne sont pas d'accord avec moi, ils peuvent m'en parler. 
30. Je suis impatiente. 
31. Les eleves peuvent parfois choisir les taches qui les interessent le plus. 
32. Je ne sais pas toujours quoi faire quand les eleves sont agites. 
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CODE enseignante / groupe: 
SECTION 2 
Questions 1 a 10 
(Encerclez ou inscrire la reponse appropriee directement sur cette feuille) 
1. A quel niveau du secondaire se situe ce groupe ? 1 2 3 4 5 
2. A quel type de groupe enseignez-vous dans ce cours ? 
A) Groupe regulier E) Groupe particulier (handicap physique ou intel.) 
B) Groupe option sport (plusieurs sports) F) Groupe de sport d'elite (un seul sport) 
c) Groupe avec des troubles de comportements G) Autres ? 
D) Groupe avec des troubles d'apprentissages 
3. Ce groupe est compose de : A) Gargons B) Filles C) Mixte 
4. Quel est lenombre total d'eleves dans ce groupe? eleves 
5. Comment qualifieriez-vous le niveau d'habiletes physiques general qui regne dans ce groupe, 
depuis le debut de I'annee scolaire ? 
A) Niveau d'habiletes tres eleve C) Niveau d'habiletes peu efev£ 
B) Niveau d'habiletes moyennement eleve D) Niveau d'habiletes fable 
6. A quelle frequence enseignez-vous a ce groupe (ex.: 4 periodes de 75 minutes sur 9 jours) ? 
Reponse: periodes de minutes sur jours 
7. Enseignez-vous une autre discipline que I'education physique et a la sante a I'un ou I'autre de 
ces eleves, cette annee ? 
A)Oui B)Non 
8. Les eleves de ce groupe sont tres cooperatifs: 
A) Tout a fait d'accord C) Un peu d'accord 
B) Assez d'accord D) Pas du tout d'accord 
9. Les eleves de ce groupe connaissent bien les regies de conduite a respecter au gymnase. 
A) Tout a fait d'accord C) Un peu d'accord 
B) Assez d'accord D) Pas du tout d'accord 
10. Les eleves de ce groupe respectent, pour la majorite, les regies de conduite au gymnase. 
A) Tout a fait d'accord C) Un peu d'accord 
B) Assez d'accord D) Pas du tout d'accord 
CODE enseignante: 
SECTION 3 
Questions 1 a 6 
(Inscrire ou encerclez la reponse directement sur cette feuille) 
1. Quel est votre sexe ? A)Masculin B)Feminin 
2. Depuis combien d'annees enseignez-vous ? annee (s) 
3. Depuis combien d'annees enseignez-vous I'education physique ? annee (s) 
4. Votre formation initiale est-elle en enseignement de I'education physique ? 
A) Oui B) Non 
5. Combien d'annees de scolarite completes votre employeur vous reconnaft-il ? annee (s) 
6. Depuis combien d'annees enseignez-vous a cette ecole ? annee (s) 
Questions 8 a 11 
Inscrivez votre reponse a I'endroit prevu sur cette feuille en vous inspirant de la legende suivante : 
_Af_Pasdii tout d 'accord|B = ynpeu d'accord | C = Assez d'accord | D = Tout a fait d'accord 
7. L'exercice du metier d'enseignante d'education physique et a la sante au 
secondaire me procure de la satisfaction sur le plan professionnel. 
8. Cette ecole offre des installations et du materiel qui facilitent l'exercice du 
metier d'enseignante d'education physique et a la sante. *• 
9. Cette ecole s'est dotee d'un code de vie ou la gestion de I'indiscipline est 
efficace. 
10. J'entretiens une bonne collaboration avec les autres enseignants (es) en 
education physique et a la sante a I'ecole. 
11. L'atmosphere qui regne dans cette ecole est agreable pour y travailler. 
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PROJET DE MAfTRISE EN KINANTHROPOLOGIE 
Perception des comportements interpersonnels d'enseignants (es) d'education 
physique et a la sante (EPS) par des eleves de secondare. 
David Dumas B. Sc. Universite de Sherbrooke 2004 
QUESTIONNAIRE DE L'ENSEIGNANT 
Ce questionnaire va permettre de decrire ia perception que vous avez de vos comportements 
d'interaction pedagogique par rapport aux eleves du groupe cible. Votre cooperation pourra vous 
permettre de comparer vos perceptions a celles de vos eleves et de faire une reflexion sur vos 
interventions. N'ECRIVEZ PAS VOTRE NOM, car ces riponses demeureront anonymes. En plus 
de recevoir votre profil, vous recevrez un apercu global des resultats de vos groupes participants. 
Procedures 
Le questionnaire comprend tes sections 1 -2-3 ; 
Section 1 
Elle comprend 32 enonces et doit etre completee pour chacune des classes 
participantes. Inscrivez vos reponses sur la FEUILLE DETACHiE (feuilte 
rouge), en retrouvant le numero correspondent pour chacun des enonces et en 
noircissant le cercle |au complet) le plus approprie, Si vous changez votre 
reponse, vous devez d'abord effacer I'ancienne et noircir la nouvelle.. 
EXEMPLE: 
«Je suis tolerant avec eux»(enonce no. 7) 
A = Pas du tout d'accord : Noircissez la lettre « A » si vous pensez que cet enonce ne decrit pas adequatement votre comportement avec ce groupe. 
B = Un peu d'accord Noircissez la lettre « B » si vous pensez que cet enonce decrit un peu votre comporternent avec ce groupe. 
C - Assez d'accord Noircissez la lettre « C » si vous pensez que cet enonce decrit de maniere assez juste votre comportement avec ce groupe. 
D = Tout a fait d'accord : Noircissez la lettre « D » si vous pensez que cet Enonce decrit de 
maniere tout a fait iuste votre comportement avec ce groupe. 
Section 2 
Elte comprend 10 questions, Elle doit etre completee en vous rSferant 
specifiquemertt a la classe ciblee. 
Inscrivez vosreponses djrecteroen^s^ 
Section 3 Elle ne doit etre completee qu'une seule fois. Inscrivez vos reponses directement sur la feuille du questionnaire. 
Merci beaucoup de votre participation a ce projet! 
David Dumas (Etudiant a la mattrise) 
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SECTION 1 
Parmi les quatre choix de reponses (lettres de A a D) correspondent a chacun des enonces, 
nosrcissez, sur la feuille rouge, la lettre qui represenie le mieux votre perception de la mantere dont 
vous intervener aupres des eleves de CE GROUPE, Demarche:« Avec ce groupe, . . .» 
Leaende; 
A • Pas du tout d'accord 1 B = Un peu d'accord 1 C = Assez d'accord 1 D = Tout a fait d'accord 
1. Les eleves apprennent beaucoup de choses avec moi, 
2. Je suis exigeant. 
3. Je me montre vraiment amical avec les eleves. 
4. J'ai mauvais earaciere, 
5. Je comprends les eleves, 
6. Je pense que les eleves ne font pas grand-chose de bien. 
7. Je suis tolerant avec les eleves. 
8. J'agis parfois comme si je ne savais pas trop quoi faire. 
9. Je sais capter I'attention des eleves. 
10. Mes attentes sont tres elevees. 
11. Les eleves trouvent cela agreable de venir dans ma classe. 
12. Je me fache vite. 
13. J'ecoute vraiment lorsque les eleves on! quetque chose a me dire. 
14. J'ai i'air insatisfait. 
15. Je laisse les eleves decider de eertaines choses. 
16. J'ai parfois I'air incertain. 
17. J'explique les choses clairement. 
18. Je me montre severe dans les retroactions faites aux eJeves de ce groupe. 
19. Je suis quelqu'un sur qui on peut compter. 
20. C'est facile de se chicaner avec moi, 
21. Je fais confiance aux eleves. 
22. Je pense que les eleves ne savent pas grand-chose. 
23. Je suis patient. 
24. Parfois, je me montre hesitant. 
25. Je suis capable de bien dinger cette classe. 
26. Je suis strict. 
27. J'aide beaucoup les eleves dans leurs ttches et leurs activites. 
28. Parfois, je rabaisse les eieves. 
29. Si les eieves ne sont pas d'accord avec moi, ils peuvent men parler, 
30. Je suis impatient. 
31. Les eieves peuvent parfois choisir les taehes qui les interessent le plus. 
32. Je ne sais pas toujours quoi faire quand les eieves sont agites. 
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CODE enseignant / groupe : 1 
•BBi^EiKBS^^BSKS3SMSS5H55SS55S5SSi^EBflBni^^Bpi 
SECTION 2 
Questions 1 a 10 
(Encerclez ou inscrire la reponse appropriee directement sur cette feuille) 
1. A quel niveau du secondare se situe ce groupe ? 1 2 3 4 5 
2. A quel type de groupe enseignez-vous dans ce cours ? 
A) Groupe rigulier E) Groupe particulier (handicap physique ou intel.) 
B) Groupe option sport (plusieurs sports) F) Groupe de sport d'elite (un seul sport) 
C) Groupe avecdes troubles de comportements G) Autres ? 
D) Groupe avec des troubles d'apprentissages 
3. Ce groupe est compose de : A) Gargons B) Filles C) Mixte 
4. Quel est lenombre total d'eleves dans ce groupe? eleves 
5. Comment qualifieriez-vous le niveau d'habiletes physiques general qui regne dans ce groupe, 
depuis le debut de I'annee scolaire ? 
A) Niveau d'habiletes tres ebve C) Niveau d'habiletes peu efeve 
B) Niveau d'habiletes moyennement efeve D) Niveau d'habiletes fable 
6. A quelle frequence enseignez-vous a ce groupe (ex.: 4 periodes de 75 minutes sur 9 jours) ? 
Reponse: periodes de minutes sur jours 
7. Enseignez-vous une autre discipline que I'education physique et a la sante a I'un ou I'autre de 
ces eleves, cette annee ? 
A) Oui B) Non 
8. Les eleves de ce groupe sont tres cooperatifs: 
A) Tout a fait d'accord C) Un peu d'accord 
B) Assez d'accord D) Pas du tout d'accord 
9. Les eleves de ce groupe connaissent bien les regies de conduite a respecter au gymnase. 
A) Tout a fait d'accord C) Un peu d'accord 
B) Assez d'accord D) Pas du tout d'accord 
10. Les eleves de ce groupe respectent, pour la majorite, les regies de conduite au gymnase. 
A) Tout a fait d'accord C) Un peu d'accord 
B) Assez d'accord D) Pas du tout d'accord 
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CODE enseignant: 
SECTION 3 
Quest ions 1 a 6 
(Inscrire ou encerciez la reponse directement sur cette feuille) 
1. Quel est votre sexe ? A)Ma$culin B)F$minin 
2. Depuis combien d'annees enseignez-vous? __ annee ($) 
3. Depuis combien d'annees enseignez-vous I'education physique ? annee (s) 
4. Votre formation initiate est-elle en enseignement de I'education physique ? 
A) Qui B) Non 
5. Combien d'annees de scolarite completees votre employeur vous reconnaft-il ? annee (s) 
6. Depuis combien d'annees enseignez-vous a cette ecole? annee (s) 
Questions 7 a 11 
Inscrivez votre reponse a I'endroit prevu sur cette feuille en vous inspirant de ta legende suivante : 
A = Pas du tout d'accord | B - Un peu d accord f C = Assez d'accord | D ~ Tout a fait d accord 
7. L'exercice du metier d'enseignant d'education physique et a la sante au 
secondaire me procure de la satisfaction sur le plan professionnel. 
8. Cette ecole offre des installations et du materiel qui facilitent l'exercice du 
metier d'enseignant d'education physique et a la sante, 
9. Cette ecole s'esf dotee d'un code de vie ou la gestion de Tindisciptine est 
efficace. 
10. J'entretiens une bonne collaboration avec les autres enseignants (es) en 
education physique et a la sante a I'ecole, 
11. L'atmosphere qui regne dans cette ecole est agreable pour y travailler. 
ANNEXE M 
TABLEAUX 1 A 9 
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Tableau 1 
Distribution des enseignants d'education physique et a la sante (EPS) en 
fonction de la region administrative a laquelle ils se rapportent 
Regions 
administratives 
Laval 
Monteregie 
Chaudiere-Appalaches 
Montreal 
Ecoles secondaires 
n 
11 
12 
1 
0 
publiques 
% 
36,7 % 
40,0 % 
3,3 % 
0,0 % 
Ecoles secondaires privees 
n 
0 
4 
0 
2 
% 
0,0 % 
13,3 % 
0,0 % 
6,7 % 
Total 24 80,0 % 20,0 % 
Tableau 2 
Distribution des enseignants participants selon le nombre d'annees 
d'experience au secondaire en enseignement de l'EPS 
Nombre d'annees 
d'experience en EPS 
Nombre d'enseignants 
% 
I a 5 ans 
6 a 10 ans 
II a 15 ans 
16 a 20 ans 
21 a 25 ans 
26 a 30 ans 
31 ans et + 
4 
6 
11 
4 
1 
2 
2 
13,3 % 
20,0 % 
36,7 % 
13,3 % 
3,3 % 
6,7 % 
6,7 % 
Total 30 100,0 % 
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Tableau 3 
Distribution des enseignants d'EPS selon le nombre d'annees enseignees 
a l'ecole ou a ete menee 1'etude actuelle 
Nombre d'annees enseignees 
a la meme ecole 
Nombre d'enseignants 
% 
I a 5 ans 
6 a 10 ans 
II a 15 ans 
16 a 20 ans 
21 a 25 ans 
26 a 30 ans 
31 ans et + 
13 
6 
7 
3 
0 
1 
0 
43,3 % 
20,0 % 
23,3 % 
10,0% 
0,0 % 
3,3 % 
0,0 % 
Total 30 100,0% 
Tableau 4 
Distribution des groupes d'eleves mixtes et non mixtes selon leur niveau 
d'etude 
Niveau d'etude 
Secondaire 1 
Secondaire 2 
Secondaire 3 
Secondaire 4 
Secondaire 5 
Secondaire 3-4-5 (regroupes) 
n 
8 
6 
21 
21 
19 
6 
Groupe 
Mixtes 
% 
• 9,9 % 
7,4 % 
25,9 % 
25,9 % 
23,5 % 
7,4 % 
s d'eleves 
Non mixtes 
n 
1: (garcons) 
0 
4: 2 (filles) et 
2 (garcons) 
1: (garcons) 
2: 1 (filles) et 
1 (garcons) 
1: (garcons) 
% 
11,1 % 
0,0 % 
44,4 % 
11,1% 
22,2 % 
11,1% 
Total 81 100,0% 9 99,9% 
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Tableau 5 
Distribution des groupes selon le nombre d'eleves dans la classe d'EPS 
Nombre d'eleves par classe d'EPS 
Nombre de groupes 
n % 
25 eleves et moins 17 18,9% 
26 a 30 eleves 28 31,1% 
31 eleves et plus 45 50,0% 
Total 90 100,0 % 
Tableau 6 
Distribution des groupes d'eleves en fonction du temps consacre a 
l'apprentissage en EPS 
Nombre de periode / temps / cycle 
Groupes d'eleves 
n % 
1 periode de 75 minutes sur 9 jours 1 1,1 % 
2 periodes de 75 minutes sur 9 jours 40 44,4 % 
3 periodes de 75 minutes sur 9 jours 4 4,4 % 
4 periodes de 75 minutes sur 9 jours 18 20,0 % 
6 periodes de 75 minutes sur .9 jours 6 6,7 % 
8 periodes de 75 minutes sur 9 jours 9 10,0 % 
3 periodes de 60 minutes sur 10 jours 1 1,1 % 
4 periodes de 60 minutes sur 10 jours 1 1,1 % 
7 periodes de 60 minutes sur 10 jours 4 4,4 % 
3 periodes de 55 minutes sur 5 jours 5 5,6 % 
4 periodes de 55 minutes sur 5 jours 1 1,1 % 
Total 90 99,9% 
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Tableau 7 
Distribution des groupes selon le nombre de minutes d'EPS sur cinq jours 
Nombre de minutes d'EPS 
sur cinq jours 
0 a 99 minutes 
100 a 199 minutes 
200 minutes et plus 
Total 90 100,0 % 
Tableau 8 
Distribution des groupes d'eleves en fonction de leur vocation 
pedagogique 
Nombre de 
n 
41 
29 
20 
groupes 
% 
45,6 % 
32,2 % 
22,2 % 
Types de groupe 
Groupes 
n 
36 
18 
10 
6 
13 
4 
1 
2 
d'eleves 
% 
40,0 % 
20,0 % 
11,1% 
6,7 % 
14,4% 
4,4 % 
1,1 % 
2,2 % 
Regulier 
Option sport (plusieurs sports) * 
Sport elite (un seul sport) * 
Concentration multidisciplinaire * 
Programme d'education internationale * 
Voie technologique ou informatique 
Handicap physique ou intellectuel 
Trouble de comportement et/ou d'apprentissage 
Total 90 99,9 % 
Note 1. Les types de groupes ou les eleves font l'objet d'une selection ou qui decident d'y adherer par 
choix sont indiques par un asterisque (*). 
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Tableau 9 
Distribution du nombre d'eleves selon leur sexe par annee d'etude 
Annee d'etude 
Secondaire 1 
Secondaire 2 
Secondaire 3 
Secondaire 4 
Secondaire 5 
Secondaire 3-4-5 
(regroupes) 
Garcons 
n 
139 
72 
385 
332 
309 
131 
% 
6,2 % 
3,2 % 
17,0% 
14,7 % 
13,7 % 
5,8 % 
n 
65 
65 
274 
229 
224 
36 
Filles 
% 
2,9 % 
2,9 % 
12,1 % 
10,1 % 
9,9 % 
1,6% 
n 
204 
137 
659 
561 
533 
167 
Total 
% 
9,0 % 
6,1 % 
29,2 % 
24,8 % 
23,6 % 
7,4 % 
Total 1368 60,5 % 893 39,5 % 2261 100,1 % 
ANNEXE N 
VERSION MODIFIEE DU 
QUESTIONNAIRE ON TEACHER INTERACTION 
228 
Version «en classe» 
Traduit en francais en contexte 
quebecois par Judith Lapointe et Frederic 
Legault(1999) 
Version «en gymnase» 
Modifiee avec l'accord de Judith 
Lapointe et Frederic Legault 
Leadership (DC) 
*On apprend beaucoup avec lui. 
*I1 capte notre attention. 
II explique les choses clairement. 
*C'est un bon leader. 
Bienveillance (CD) 
II se montre vraiment amical avec nous. 
*Sa classe est agreable. 
C'est quelqu'un sur qui on peut compter. 
*I1 nous aide beaucoup dans notre 
travail. 
Indulgence (CS) 
*I1 est vraiment a l'ecoute lorsqu'on a 
quelque chose a dire. 
II nous fait confiance. 
II est patient. 
Si on n'est pas d'accord avec lui, on peut 
lui en parler. 
Permissivite (SC) 
II nous comprend. 
*I1 est tolerant. 
*I1 nous laisse beaucoup de liberte dans 
nos etudes. 
*Nous pouvons parfois choisir les 
travaux qui nous interessent le plus. 
Incertitude (SO) 
*I1 agit des fois comme s'il ne savait trop 
quoi faire. 
II a parfois l'air incertain. 
*I1 se montre hesitant a l'occasion. 
*I1 ne sait pas toujours quoi faire quand 
on fait les fous. 
Leadership (DC) 
On apprend beaucoup de choses avec lui. 
II sait capter notre attention. 
II explique les choses clairement. 
II est capable de bien diriger la classe. 
Bienveillance (CD) 
II se montre vraiment amical avec nous. 
C'est agreable de venir dans sa classe. 
C'est quelqu'un sur qui on peut compter. 
II nous aide beaucoup dans nos taches et 
activites. 
Indulgence (CS) 
II nous ecoute vraiment lorsqu'on a 
quelque chose a dire. 
II nous fait confiance. 
II est patient. 
Si on n'est pas d'accord avec lui, on peut 
lui en parler. 
Permissivite (SC) 
II nous comprend. 
II est tolerant avec nous. 
II nous laisse decider de certaines choses. 
On peut parfois choisir les taches qui 
nous interessent le plus. 
Incertitude (SO) 
II agit parfois comme s'il ne savait pas 
trop quoi faire. 
II a parfois l'air incertain. 
Parfois, il se montre hesitant. 
II ne sait pas toujours quoi faire quand 
les eleves sont agites. 
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Insatisfaction (OS) 
*I1 pense qu'on ne fait pas grand-chose 
de correct. 
II a l'air insatisfait. 
II pense qu'on ne sait pas grand-chose. 
Parfois, il nous rabaisse. 
Punition (OD) 
II a mauvais caractere. 
II se fache vite. 
*C'est facile de se quereller avec lui. 
II est impatient. 
Exigence (DO) 
II est exigeant. 
Ses attentes sont tres elevees. 
*I1 se montre severe dans ses corrections. 
II est strict. 
Insatisfaction (OS) 
II pense qu'on ne fait pas grand-chose de 
bien. 
II a l'air insatisfait. 
II pense qu'on ne sait pas grand-chose. 
Parfois, il nous rabaisse. 
Punition (OD) 
II a mauvais caractere. 
II se fache vite. 
C'est facile de se chicaner avec lui. 
II est impatient. 
Exigence (DO) 
II est exigeant. 
Ses attentes sont tres elevees. 
II se montre severe dans ses retroactions. 
II est strict. 
Note 1. Les enonces comportant un asterisque ont subi une modification. 
ANNEXE O 
INERTIE AJUSTEE SELON GREENACRE (2006) 
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INERTIE AJUSTEE SELON GREENACRE (2006) 
Lorsque nous utilisons l'analyse des correspondances multiples (ACM), nous 
devons identifier le pourcentage d'inertie expliquee par les axes factoriels sous-
jacents aux donnees analysees. En ACM, ces pourcentages sont souvent peu eleves et 
ne refletent pas adequatement la valeur des axes determines (Greenacre, 2006). Nous 
obtenons de la sorte une vision plutot pessimiste de l'analyse des axes. Quelques 
chercheurs ont propose une inertie ajustee qui permet de dormer une appreciation plus 
juste aux dimensions d'un graphique donne. La methode de Benzecri (1980) a ete 
l'une des premieres a etre proposee. Selon Greenacre (2006, p. 68-69): 
This approach goes to the opposite extreme of giving an overly optimistic 
expression of explained inertia, since it explains 100 % in the space of the 
dimensions for which Xs> 1/Q (where Q = number of variables) when in 
fact the data are not exactly reconstructed in the map. 
Ainsi, Greenacre (2006) a done propose une methode realisee a partir des proprietes 
propres a la «Joint corresspondence analysis (JCA)». Selon lui, le probleme de 
pourcentages d'inertie faibles en ACM peut etre solutionne en faisant un compromis 
entre la solution traditionnelle d'une ACM et l'un des objectifs de la JCA qui consiste 
en un reajustement de l'echelle dans la solution. Ainsi, il propose la formule suivante 
ou pour chaque X« > 1/Q, il calcule l'inertie ajustee: 
Q 
Q - l 
s- _ 
2 f 
AuC ~ 
#vg 
**-
"-\ 
1 
Q J 
Selon Greenacre (2006, p. 68-75): 
Although these percentages underestimate those of a JCA, they 
dramatically improve the result of an MCA (for Multiple Correspondence 
Analysis) and are recommended in all applications of MCA. (...) this 
adjustment we obtain estimates of the explained inertias that are much 
closer to the true values than the pessimistic values obtained in MCA. For 
this reason we propose the adjusted MCA solution as the one to be used 
as a matter of course in all (graphical) MCA applications. 
ANNEXE P 
FORMULE POUR LE CALCUL DES CONTRUITS 
(soutien et controle) 
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CALCUL DES CONSTRUITS DE SOUTIEN ET DE CONTROLE 
Pour obtenir les variables (construits) de soutien et de controle, nous devons 
realiser quelques operations. Tout d'abord, nous additionnons le «score» des quatre 
enonces composant chacune des echelles du Questionnaire on Teacher Interaction 
(QTI). Ensuite, la formule que nous utilisons permet de representer les resultats 
obtenus aux huit echelles du QTI en prenant en compte leur emplacement theorique 
sur le modele bidimensionnel des comportements interpersonnels. Comme resultat, 
nous obtenons un vecteur qui part du centre du modele interpersonnel et qui rejoint 
un point dont les coordonnees sont celles du «soutien» et du «controle». Pour obtenir 
le score de soutien, nous utilisons la formule suivante ou Z, est le score obtenu pour la 
z'
iemc
 echelle (DC, CD, CS, etc.) et ou 9, est Tangle forme a partir du centre pour cette 
echelle: 
8 
Soutien (Love) = Z Z, cos 0, 
i=\ 
Pour obtenir le score de controle, nous utilisons la formule suivante ou Z, est le score 
obtenu pour la /lcme echelle (DC, CD, CS, etc.) et ou 6, est Tangle forme a partir du 
centre pour cette echelle: 
8 
Controle (Dominance) = S Z, sin G, 
z = l 
Le tableau 14 presente les elements essentiels pour pouvoir calculer les «scores» pour 
les variables de soutien et de controle. Ce tableau presente les angles theoriques de 
Templacement de chacune des echelles du QTI. Ensuite, il presente le cosinus et le 
sinus de ces dernieres. 
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Tableau 14 
Calculs des angles theoriques des echelles du QTI avec les cosinus et sinus 
correspondants selon Leary (1957) et Wiggins, Phillips et Trapnell (1989) 
Echelles du QTI 
Leadership (DC) 
Bienveillance (CD) 
Indulgence (CS) 
Permissivite (SC) 
Incertitude (SO) 
Insatisfaction (OS) 
Punition (OD) 
Exigence (DO) 
0 
67,5 
22,5 
337,5 
292,5 
247,5 
202,5 
157,5 
112,5 
cos 9 
0,38 
0,92 
0,92 
0,38 
-0,32 
-0,92 
-0,92 
-0,38 
sin 9 
0,92 
0,38 
-0,38 
-0,92 
-0,92 
-0,38 
0,38 
0,92 
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REGROUPEMENT DES MODALITES POUR LES 32 ENONCES DU QTI 
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ra
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re
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ro
le 
tre
s 
ele
ve
 
(C
M-
4) 
Po
id
s 
25
5 
27
2 
33
8 
33
7 
33
7 
34
0 
38
2 
50
0 
58
7 
40
4 
45
2 
31
8 
Po
id
s 
re
lat
if 
0,
00
4 
0,
00
4 
0,
00
5 
0,0
05
 
0,0
05
 
0,0
05
 
0,
00
5 
0,
00
7 
0,
00
8 
0,
00
6 
0,
00
6 
0,
00
4 
Co
rd
on
ne
es
 
pr
in
cip
ale
s 
A
xe
 
1 
1,9
22
 
1,0
86
 
0,
40
6 
-
0,1
45
 
-
0,
49
8 
-
0,7
92
 
-
1,
14
3 
0,
20
5 
-
0,
19
1 
-
0,
19
7 
-
0,
05
8 
0,
36
2 
A
xe
 
3 
0,1
30
 
-
0,
18
0 
-
0,1
45
 
-
0,
13
2 
-
0,
03
6 
0,
03
6 
0,
28
5 
0,
77
7 
0,2
95
 
-
0,
03
7 
-
0,
46
1 
-
1,
06
3 
Co
sin
us
 
A
xe
 
1 
0,
47
0 
0,1
61
 
0,
02
9 
0,
00
4 
0,
04
3 
0,1
11
 
0,2
66
 
0,0
12
 
0,0
13
 
0,
00
8 
0,0
01
 
0,0
21
 
ca
rr
es
 
(co
s2 )
 
A
xe
 
3 
0,0
02
 
0,
00
4 
0,
00
4 
0,
00
3 
0,0
00
 
0,0
00
 
0,0
17
 
0,1
72
 
0,0
30
 
0,0
00
 
0,
05
3 
0,1
85
 
ANNEXE BB 
TABLEAU 27 
Ta
bl
ea
u
 
27
 
V
ale
ur
 
pr
op
re
,
 
in
er
tie
 
aju
ste
e 
et
 
po
ur
ee
nt
ag
es
 
d"
 
in
er
tie
 
bn
rts
 
et
 
aju
ste
s 
su
ite
 
a 
l'a
na
ly
se
 
de
s 
co
rr
es
po
nd
an
ee
s 
m
u
lti
pl
es
 
re
al
ise
s 
a 
pa
rti
r 
de
s 
v
ar
iab
les
 
ca
te
go
rie
lle
s 
de
 
so
u
tie
n
 
(7 
m
o
da
lit
es
) e
t d
e 
eo
n
tro
le
 
(5 
m
o
da
lit
es
) 
A
xe
l 
Ax
e 
2 
Ax
e 
3 
A
xe
 
4 
A
xe
 
5 
.
.
.
 
Ax
e 
10
 
0,
38
9 
7,
77
2 
10
0,0
00
 
V
al
eu
r 
pr
op
re
 
In
er
tie
 
(%
) 
%
 
cu
m
u
le
 
In
er
tie
 
aju
ste
e1 
In
er
tie
 
aju
ste
e 
(%
) 
%
 
cu
m
u
le
 
0,
61
1 
12
,2
28
 
12
,2
28
 
0,
05
0 
79
,4
32
 
79
,4
32
 
0,
55
1 
11
,0
25
 
23
.2
53
 
0,
01
0 
16
,7
90
 
96
,2
21
 
0,
52
4 
10
,4
76
 
33
,7
29
 
0,
00
2 
3,
62
6 
99
,8
47
 
0,
50
5 
10
,0
98
 
43
,8
27
 
0,
00
0 
0,
15
3 
10
0,
00
0 
0,
50
0 
10
,0
00
 
53
,8
27
 
0,
00
0 
0,
00
0 
10
0,
00
0 
N
ot
e 
1. 
L'
in
er
tie
 
aju
ste
e 
es
tc
al
cu
jee
 
a 
pa
rti
r 
de
 
la 
m
et
ho
de
 
de
 
G
re
en
ac
re
 
(20
56
). 
ANNEXE CC 
TABLEAU 28 
T
ab
le
au
 
28
 
R
es
ul
la
ts
 
de
 
F 
a
n
a
ly
se
 
de
s 
c
o
rr
e
sp
on
da
nc
es
 
m
u
lti
pl
es
 
a 
pa
rt
ir 
de
s 
v
a
ri
ab
le
s 
de
 
so
u
tie
n
 
e
l 
de
 
c
o
n
tr
ol
s 
(v
ar
iab
les
 
a
c
tiv
es
). 
Le
s 
v
a
ri
ab
le
s 
du
 
ge
nr
e 
de
s 
e
le
ve
s 
el
 
de
 
re
n
th
ou
si
as
m
e 
de
 
re
tt
se
ig
na
nt
.
 
(v
ar
iab
les
 
su
pp
le
m
en
ta
ir
es
) s
o
n
t 
a
u
ss
i 
pr
es
en
te
es
 
V
ar
ia
bl
e-
m
o
da
lit
e1
 
SM
-0
 
SM
-1
 
SM
-2
 
SM
-3
 
SM
-4
 
SM
-5
 
SM
-6
 
CM
-0
 
CM
-1
 
CM
-2
 
CM
-3
 
C
M
-4
 
SE
-0
 
SE
-1
 
EN
-0
 
EN
-1
 
EN
-3
4 
Po
id
s 
25
5 
27
2 
33
8 
33
7 
33
7 
34
0 
38
2 
50
0 
58
7 
40
4 
45
2 
31
8 
13
68
 
89
3 
10
45
 
82
9 
38
7 
Po
id
s 
re
la
tif
 
0,
05
6 
0,
06
0 
0,
07
5 
0.
07
5 
0,
07
5 
0,
07
5 
0,
08
4 
0,
11
1 
0,
13
0 
0,
08
9 
0,
10
0 
0,
07
0 
0.
30
3 
0,
19
7 
0,
23
1 
0,
18
3 
0.
08
6 
Co
or
do
nn
ee
s 
pr
in
c 
A
xe
 
1 
1.
30
9 
1,0
11
 
0,
16
8 
0,
10
8 
-
0.
22
6' 
-
0,
48
1 
-
1,
20
9 
0,
49
0 
-
0,
83
3 
-
0.
58
3 
0.
00
4 
1,
50
2 
0,
05
6 
-
0,
08
5 
-
0.
39
7 
0,
09
5 
0,
86
9 
A
xe
 
2 
0,
58
4 
0.
21
3 
0.
47
2 
-
0.
57
5 
-
0,
57
5 
-
1,
11
9 
1.0
52
 
0.
41
6 
0,
85
1 
-
0,
86
3 
-
0,
96
0 
0,
23
6 
0,
00
3 
-
0,
00
4 
-
0.
04
1 
-
0.
11
0 
0,
34
6 
ip
al
es
 
A
xe
 
3 
1,
27
9 
-
0.
31
0 
-
L0
76
 
-
0,
68
0 
0.
00
3 
0,
67
8 
0,
31
3 
1,
20
7 
-
0,
39
8 
-
0,
07
5 
-
0,
00
3 
-
1,
06
4 
-
0,
02
3 
0,
03
5 
0,
09
7 
-
0.
26
4 
0,
30
4 
Co
nt
rib
ut
io
ns
 
A
xe
 
1 
0,
15
8 
0,
10
0 
0,
00
3 
0,
00
1 
0.
00
6 
0,
02
9 
0,
20
2 
0,
04
3 
0,
14
7 
0,
05
0 
0,
00
0 
0,
26
0 
0,
00
0 
0,
00
0 
0,
00
0 
0,
00
0 
0,
00
0 
A
xe
 
2 
0,
03
5 
0,
00
5 
0.
03
0 
0,
04
5 
0,
04
5 
0,
17
1 
0,
17
0 
0,
03
5 
0,
17
0 
0,
12
1 
0,
16
7 
0,
00
7 
0,
00
0 
0,
00
0 
0.
00
0 
0,
00
0 
0,
00
0 
(C
tr)
 Ax
e 
3 
0,
17
6 
0,
01
1 
0,
16
5 
0,
06
6 
0,
00
0 
0,
06
6 
0,
01
6 
0,
30
8 
0,
03
9 
0.
00
1 
0,
00
0 
0,
15
2 
0,
00
0 
0,
00
0 
0,
00
0 
0,
00
0 
0.
00
0 
Co
sin
us
 
ca
rr
es
 
A
xe
 
1 
0,
21
8 
0,
14
0 
0,
00
5 
0,
00
2 
0,
00
9 
0,
04
1 
0,
29
7 
0,
06
8 
0,
24
3 
0,
07
4 
0,
00
0 
0,
36
9 
0.
00
5 
0,
00
5 
0,
13
5 
0,
00
5 
0,
15
6 
A
xe
 
2 
0,
04
3 
0,
00
6 
0,
03
9 
0,
05
8 
0,
05
8 
0,
22
2 
0,
22
5 
0,
04
9 
0,
25
4 
0,
16
2 
0,
23
0 
0,
00
9 
0,
00
0 
0,
00
0 
0,
00
1 
0,
00
7 
0.
02
5 
(C
OS
") A
xe
 
3 
0,
20
8 
0,
01
3 
0.
20
4 
0,
08
1 
0,
00
0 
0,
08
1 
0,
02
0 
0.
41
4 
0,
05
6 
0,
00
1 
0,
00
0 
0.
18
5 
0,
00
1 
0,
00
1 
0,
00
8 
0,
04
0 
0,
01
9 
N
at
e 
f. 
N
ou
s 
u
til
iso
ns
 
les
 
co
de
s 
su
iv
an
ts 
po
ur
 
les
 
m
o
da
lit
es
 
de
s 
v
ar
ia
bl
es
 
ac
tiv
es
 
de
 
so
u
tie
n
 
et
 
de
 
co
nt
r&
le 
: «
SM
-0
»
 
-
 
So
ut
ie
n
 
ex
trS
m
em
en
t 
fa
ib
le,
 
«
SM
-1
»
 
=
 
Sa
ut
ie
n
 
ire
s 
fa
ib
le,
 
«
SM
-2
»
 
=
 
So
ut
ien
 
fa
ib
le,
 
«
SM
-3
»
 
-
 
So
ut
ien
 
m
o
ye
n,
 
«
SM
-4
»
 
~
 
So
ut
ien
 
el
ev
e, 
*
SM
-5
»
 
-
 
So
ut
ien
 
tre
s 
sie
ve
 
et
 
«
SM
-6
»
 
-
 
So
ut
ien
 
ex
tre
ni
ein
en
t 
ele
ve
 
«
CM
-0
»
 
-
Co
nt
ro
le
 
tr
es
 
fa
ib
le,
 
«
CM
-1
*
 
=
 
Co
nt
ro
le
 
fa
ib
le,
 
«
CM
-2
»
 
-
 
Co
nt
ro
ls 
m
o
ye
n,
 
«
CM
-3
»
 
=
 
Co
nt
ro
le
 
ele
ve
 
et
 
«
CM
-4
»
 
=
 
Co
nt
ro
le
 
tre
s 
el
ev
e. 
Po
ur
 
la 
v
ar
ia
bl
e 
su
pp
le
m
en
ta
ire
 
du
 
ge
nr
e 
de
s 
el
ev
es
: 
<«
:SE
-0»
 
=
 
Se
xe
 
m
as
cu
lin
 
et
 
«
SE
-1
»
 
~
 
Se
xe
 
fe
m
in
in
.
 
Po
ur
 
la 
v
ar
ia
bl
e 
su
pp
lem
en
t a
ire
 
de
 
la 
pe
rc
ep
tio
n
 
de
 
re
n
th
ou
sia
sm
e 
de
 
Fe
ns
ei
gn
an
t: 
«
EN
-0
»
 
~
 
En
th
ou
sia
sm
e 
tr
es
 
so
u
v
en
t, 
«
EN
-1
»
 
=
 
En
th
ou
sia
sm
e 
so
u
v
en
t e
t «
EN
-3
4»
 
=
 
En
th
ou
sia
sm
e 
pa
rfc
is 
et
 
jam
ais
.
 
ANNEXE DD 
TABLEAU 29 
Ta
bl
ea
u
 
29
 
M
od
al
ite
s 
de
s 
v
ar
ia
bl
es
 
de
 
so
u
tie
n
 
et
 
de
 
co
n
tr
ol
e 
re
te
nu
es
 
po
ur
 
1'i
nt
er
pr
eta
tio
n
 
de
 
l'a
xe
 
1 
V
ar
ia
bl
es
 
C
tr(
%
) 
M
od
al
ite
s 
a 
ga
uc
he
 
de
 
1'o
rig
in
e 
C
tr(
%
) 
Co
s 
M
od
al
ite
s 
a 
dr
oi
te
 
de
 
l'o
rig
in
e 
Ct
r 
(%
) 
Co
s 
So
ut
ie
n
 
49
,9
 
So
ut
ie
n
 
ex
tr
em
em
en
t 
el
ev
e.
 
20
,2
 
0,
29
7 
So
ut
ie
n
 
ex
tr
em
em
en
t f
ai
bl
e. 
15
,8
 
0,
21
8 
So
ut
ie
n
 
tr
es
 
fa
ib
le.
 
10
,0
 
0,
14
0 
Co
nt
ro
le
 
50
,0
 
Co
nt
ro
le
 
fa
ib
le
.
 
14
,7
 
0,
24
3 
Co
nt
ro
le
 
tr
es
 
el
ev
e. 
26
,0
 
0,
36
9 
To
ta
l (
%)
 
34
,9
 
51
,8
 
N
ot
e 
1.
 
La
 
co
n
tr
ib
ut
io
n
 
po
ur
 
ch
ac
un
e 
de
s 
v
ar
ia
bl
es
 
es
t a
ffi
ch
ee
.
 
La
 
co
n
tr
ib
ut
io
n
 
(C
tr)
 
et
 
le
 
co
sin
us
 
ca
rr
e 
po
ur
 
ch
ac
un
e 
de
s 
m
o
da
lit
es
 
so
n
t 
au
ss
i 
af
fic
he
s. 
ANNEXE EE 
TABLEAU 30 
Ta
bl
ea
u
 
30
 
M
od
al
ite
s 
de
s 
v
a
ri
ab
le
s 
de
 
so
u
tie
n
 
et
 
de
 
co
n
tr
ol
e 
re
te
nu
es
 
po
ur
 
1'
in
te
rp
re
ta
tio
n
 
de
 
Fa
xe
 
2 
V
ar
ia
bl
es
 
C
tr
(%
) 
M
od
al
ite
s 
en
 
ha
ut
 
de
 
Fo
ri
gi
ne
 
Ct
r 
(%
) 
C
os
 
M
od
al
ite
s 
en
 
ba
s 
de
 
l'o
ri
gi
ne
 
C
tr
(%
) 
C
os
 
So
ut
ie
n
 
49
5 
So
ut
ie
n
 
ex
tr
em
em
en
t 
el
ev
e.
 
17
,0
 
0,
22
5 
So
ut
ie
n
 
tr
es
 
el
ev
e.
 
17
,1
 
0,
22
2 
C
on
tr
ol
e 
50
,0
 
C
on
tr
ol
e 
fa
ib
le
.
 
17
,0
 
0,
25
4 
C
on
tr
ol
e 
el
ev
e.
 
16
,7
 
0,
23
0 
C
on
tr
ol
e 
m
o
ye
n.
 
12
J 
0,
16
2 
To
ta
l (
%)
 
34
,0
 
45
,9
 
N
ot
e 
1. 
La
 
co
nt
rib
uti
on
 
po
ur
 
ch
ac
un
e 
de
s 
v
ar
iab
les
 
es
t a
ffi
ch
ee
.
 
La
 
co
nt
rib
ut
io
n
 
(C
tr)
 
et
Je
 
co
sin
us
 
ca
rr
e 
po
ur
 
ch
ac
un
e 
de
s 
m
od
ali
tes
 
so
n
ta
us
si 
aff
ich
es
.
 
